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Resumen en espailol 
El presente trabajo se centra en el nuevo Programa de espaftol, tercera 
lengua (2007) que ha sido publicado por el Ministère de l'Éducation, du Loisir et 
du Sport y que se inscribe en la reforma ministerial implantada recientemente en 
las escuelas secundarias en Quebec. 
Ademâs de considerar los fundamentos de esta reforma (el enfoque por 
competencias y la pedagogfa diferenciada), el programa se basa en otros 
conceptos como la Enseftanza Comunicativa de la Lengua y la Enseftanza 
Comunicativa Mediante Tareas. Por elIo, decimos que es ecléctico. Un concepto 
fundamental que trata de desarrollar el programa es la interacci6n de los 
estudiantes. En nuestra memoria pretendemos analizar el impacto que tiene este 
concepto clave en el aprendizaje y adquisici6n de la lengua a través de las 
Hamadas Situaciones de Aprendizaje y de Evaluaci6n (SAE), nueva concepci6n 
dei aprendizaje y de la evaluaci6n propuesta por la reforma. Después de estudiar 
la SAE propuesta por el programa y de crear dos secuencias siguiendo el espiritu 
dei programa, hemos lIegado a la conclusi6n - te6rica y no experimental- de que 
la interacci6n conseguida favorecera la adquisici6n de la lengua y que el 
programa, con los ajustes necesarios, sera positivo didacticamente. 
Palabras claves: : Interacci6n educativa, adquisici6n de vocabulario, educaci6n 
secundaria, didactica dei espaftoJ. 
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Résumé en français 
Le présent travail traite du nouveau Programme d'espagnol, langue tierce 
(2007) qui a été publié par le Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport et qui 
s'inscrit dans la réforme ministérielle implantée récemment dans les écoles 
secondaires du Québec. 
En. plus de considérer les fondements de cette réforme (l'approche par 
compétences et la pédagogie différenciée), le programme est centré sur d'autres 
concepts comme les méthodologies suivantes: l'approche communicative et 
l'approche par tâches. Pour cela, nous considérons qu'il est éclectique. Un 
concept fondamental que le programme tente de développer est l'interaction des 
élèves. Dans notre mémoire, nous prétendons analyser l'impact qu'a ce concept 
clé sur l'apprentissage et . l'acquisition de la langue à travers les Situations 
d'Apprentissage et d'Évaluation (SAE), nouvelle conception de l'apprentissage et 
de l'évaluation proposée par la réforme. Après avoir étudier la SAE proposée par 
le programme et créer deux séquences de travail qui suivent l'esprit du 
programme, nous sommes arrivés à la conclusion - théorique et non 
expérimentale - que l'interaction obtenue favorisera l'acquisition de la langue et 
que le programme, avec les ajustements nécessaires, aura un impact positif d'un 
point de vue didactique. 
Mots clés: Interaction éducative, acquisition du vocabulaire, éducation 
secondaire, didactique de l'espagnol 
v 
Abstrad in Englisb 
The fotlowing work deals with the new Spanish Program, Third Language 
(2007) which was pubtished by the Ministère de l'Éducation, du Loisir et du 
Sport under the ministerial reform recently established in the secondary schools of 
Quebec . 
. More than considering solely the bases of this reform (approach by 
competences and differentiated pedagogy), the program is centered on other 
methodological concepts such as: a communicative approach and approach by 
tasks. For that, we consider that it is eclectic. A fundamental concept that the 
program tries to develop is the interaction of the students. In our memory, we 
claim to analyze the impact that this key concept has on the training and 
acquisition of the lenguage through the Situations d'Apprentissage et 
d'Évaluation (SAE), a new concept of training and evaluation suggested by the 
reform. After studying the sAÈ suggested by the program and after creating two 
sequences of work which follow the spirit of the program, we arrived at the 
conclusion - theoretical and non-experimental - that the interaction obtained will 
support the acquisition of the language and that the pro gram, with the necessary 
adjustments, will have a positive impact from a didactic point ofview. 
Key Words: Educational Interaction, Vocabulary Acquisition, Secondary 
Education, Spanish Didactic 
Lista de las abreviaciones 
AGF: Areas Generales de Formaci6n 
ECL: Enseftanza Comunicativa de la Lengua 
ECMT: Enseftanza Comunicativa Mediante Tareas 
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INTRODUCCION 
Los cambios que han surgido en la educaci6n en los ûltimos afios me han 
lIevado a interesarme por las nuevas visiones y direcciones educativas que ha 
adoptado el Ministerio de Educaci6n de la provincia de Quebec. Los objetivos 
principales de mi memoria son tres: en primer lugar, informar sobre las grandes 
Iineas de la reforma que se esta estableciendo en Quebec desde el principio de los 
afios noventa; en segundo lugar, presentar el nuevo Programa de espafiol, tercera 
lengua 1, que se ha implantado en 2007 en las escuelas secundarias, el cual se 
inscribe en el marco de la reforma ministerial, explicando principalmente su 
estructura, su tinalidad y en qué concuerda con las grandes Iineas de la reforma. 
De acuerdo con estas Iineas, expondré una revisi6n de la literatura de los 
principales ejes dei programa: las metodologias sobre las cuales se apoya, la 
pedagogia diferenciada y la inter~cci6n. En tercer lugar, anatizar el modela de 
situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n que pro po ne et Programa de espafiol, 
tercera lengua (2007) asi coma presentar dos secuencias de trabajo para la clase 
de lengua que respeten los principales fundamentos te6ricos y que promuevan la 
adquisici6n de la lengua, especialmente deI vocabulario. De esta manera, 
centrando la tesina en un aspecta preciso de la reforma, podra también responder a 
una cuesti6n masamplia: leI programa de espafiol, tercera lengua, tendra un 
impacto positivo didacticamente? 
1 Tuve un acceso privilegiado al programa y .la oportunidad de participar en una parte de su 
redacci6n. Doy las gracias a la seiiora Suzanne Belzil, directora de los programas en el MELS, que 
me permiti6 colaborar en este gran proyecto y me hizo Ilegar el borrador antes de su publicaci6n. 
Por otra parte, hay que subrayar que esta situaci6n, el hecho de que no estuviera todavia 
oficialmente publicado durante la redacci6n de mi tesina, me restringi6, en ciertos momentos, en el 
desarrollo dei trabajo. 
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En la introduccion, hablaré de los conceptos claves sobre los que se asienta 
la refonna ministerial (enfoque por competencias, pedagogia diferenciada, nueva 
vision dei aprendizaje y de la evaluacion, etc.). Después, en el primer capitulo, 
trataré de manera general la situacion actual de la didactica dei espai'iol y de los 
fundamentos dei programa ministerial de espai'iol que se ha implementado en 
2007 en las escuelas secundarias de la provincia de Quebec. Presentaré el 
programa, su tinalidad, su estructura, algunos de sus fundamentos teoricos, asi 
coma los aspectos didacticos de lenguas segundas/terceras sobre los cuales se 
apoya (enfoque comunicativo y ensei'ianza comunicativa mediante tareas con 
variables, cierto ec\ecticismo, etc.). Ademâs, para enlazar con el segundo y el 
tercer capitulo, trataré de la ensei'ianza dei vocabulario en el marco dei programa 
asi coma sus aportaciones mas importantes, coma el concepto de interacci6n, que 
se ai'iade al concepto de comunicaci6n, la pedagogia diferenciada, etc. Se hara una 
revisi6n de la literatura sobre estos conceptos fundamentales antes de pasar al 
analisis de situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n. Veremos que la interacci6n 
pue de ayudar al aprendizaje de muchos aspectos de la lengua: estrategias de 
lengua, reglas gramaticales, nuevo vocabulario, etc. Y en el marco dei capitulo 
dos, me centraré en los efectos de la interaccion sobre la adquisicion de 
vocabulario espai'iol. 
La fonna de lIevar a cabo la interaccion en el nuevo programa de espanol 
tendra, segun mi opinion y la revisi6n de la literatura sobre el tema, un impacto en 
el tratamiento dei vocabulario por estudiantes francOfonos, pues el programa 
propone trabajar y desarrollar las competencias en el cuadro de situaciones de 
aprendizaje y de evaluacion. De acuerdo con esto, en el capitulo tres, examinaré la 
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situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n que propone el Programa de espafiol, 
tercera lengua; presentaré y comentaré una secuencia de trabajo y una situaci6n de 
aprendizaje y de evaluaci6n de acuerdo con los fundamentos didâcticos y 
pedag6gicos deI programa y de la revisi6n de la literatura deI capitulo tres. Se 
tratara, a través de estas situaciones, de estimular la interacci6n como 10 entiende 
el programa. El analisis se desarrollara con referencias a los conceptos tratados en 
los dos primeros capitulos. Asi, se podran evaluar y prever, de manera general, si 
estas situaciones permitiran a los alumnos 0 no desarrollar sus competencias y 
adquirir vocabulario en espanol. Veremos que se puede concluir que ayudarân 
efectivamente a adquirir la lengua meta, principalmente el nuevo vocabulario, y 
que, en consecuencia, el programa tendra un impacto positivo didâcticamente. 
Hablar deI nuevo programa de espafiol sin hablar de los fundamentos de la 
reforma ministerial quebequense seria como hablar de un método sin su teorfa. 
Como la reforma es muy amplia, después de presenta ria de manera resumida, me 
limitaré en este trabajo a tres aspectos fundamentales que constituyen el nlicleo 
deI programa de espafiol lengua tercera: el enfoque por competencias, la 
pedagogia diferenciada y las situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n, que 
describiré mas adelante. 
Las grandes Hneas de la reforma consisten en hacer que todos logren su 
formaci6n general (la escuela para todos), preparar a los alumnos al mundo 
contemporâneo y, para ello, que desarrollen competencias seglin las disciplinas. 
Efectivamente, las misiones consisten en construir en un mundo de saber, 
socializar en un mundo pluralista y cualificar en un mundo en cambio. Ademas, 
,. -
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los tres objetivos dei Programa de Fonnacion de la Escuela Quebequense son tres: 
construir una vision de 1 mundo, estructurar una identidad y desatrollar un poder 
de accion (Programme de formation de l 'école québécoise, 2006: 11-12). 
Podemos decir que se resume en hacer que los alumnos sean com'petentes al salir 
de la formaci6n general de la secundaria para enfrentarse a la vida en la sociedad. 
Para responder a estos objetivos, una de las bases de la reforma es el enfoque por 
competencias, también presente en los programas de lenguas de esta reforma. 
El dominio de una segunda y una tercera lengua es algo que importa 
mucho en la reforma considerando la sociedad actual (globalizaci6n, sociedad 
plurilingUe, etc.). Para que los alumnos sean competentes en esta sociedad, 
dominar una segunda y una tercera lengua aparece como una ventaja en todos los 
pIanos. En este senti do, ademâs deI programa de segunda lengua (inglés y 
francés), un programa que promueve el aprendizaje deI espafiol como tercera 
lengua aparece en esta reforma dei segundo ciclo de la secundaria. La reforma 
favorece el dominio de tenguas segundas y terceras por muchas razones. Entre 
otras, aprender una tercera lengua permite tener otra percepci6n de la lengua 
materna, mas profundizada, y también de una segunda lengua, 10 cual permite 
entenderlas mejor. Esta valoraci6n deI aprendizaje de segundas y terceras lenguas 
en el marco de la reforma representa entonces muchas ventajas sociales y 
lingUisticas. Ademas, con este nuevo programa, se oficializa la enseftanza dei 
espaftol en las escuelas secundarias y se espera que darâ todavfa mas importancia 
a esta tengua que esta en expansi6n en Quebec. 
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El enfoque por competencias y la pedagogia diferenciada 
"Manifestement comme une tentative de moderniser le curriculum, de l'infléchir, 
de prendre en compte, outre les savoirs, la capacité de les transférer et de les 
mobiliser. [ ... ] il paraît assez évident que le moteur principal d'une telle réforme 
est la volonté de faire évoluer les finalités de l'école, pour mieux les adapter à la 
réalité contemporaine, dans le champs du travail, de la citoyenneté ou de la vie 
quotidienne" (Perrenoud, 2000). 
El enfoque por competencias consiste principalmente en que los alumnos 
desarrollen com pete ncias ademas de adquirir conocimientos. Esto apunta 
especificamente al desarrollo de saber hacer y saber actuar en diversas situaciones 
ademas deI puro saber: 
"L'approche par compétences affirme que ce n'est pas suffisant, que sans tourner 
le dos aux savoirs [ ... ], sans nier qu'il y ait d'autres raisons de savoir et defaire 
savoir [ ... ], il importe de relier les savoirs à des situations dans lesquelles ils 
permettent d'agir, au-delà de l'école" (Perrenoud, 2000). 
En la reforma, que todavia se esta implantando, todos los programas de la 
primaria y de la secundaria se centran en el desarrollo de competencias en lugar 
de objetivos de conocimientos generales. Esta manera de ver la educaci6n . 
revolucion6 la ensefianza y el Programa de Formaci6n de la Escuela Quebequense 
(PFEQ) en muchos pianos: las concepciones de la ensefianza, deI aprendizaje y de 
los papeles y responsabilidades de estos actores. En el pIano de la ensefianza y deI 
aprendizaje, para permitir el desarrollo de las competencias, los alumnos deben 
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adquirir conocimientos de procedimient02 (practicos) y condicionales3• Estas dos 
categorias de conocimientos de la psicologia cognitiva vienen a completar los 
conocimientos declarativos4 (te6ricos) sobre los cuales se apoyaba en su mayor 
parte la educaci6n antes de la refonna. En efecto, los programas anteriores a la 
refonna tenian como base objetivos, adquisici6n de contenidos te6ricos 
especificos, etc. Pero el viento cambi6 de direcci6n: ademas de adquirir las 
nociones y los conceptos te6ricos relativos a las distintas disciplinas, los alumnos 
deben aprender a actuar en diversos contextos integrando estos conocimientos y 
as! desarrollar competencias s6lidas. 
De acuerdo con esto, los programas de lenguas de la refonna (francés, 
inglés y espanol) se centran, entre otras ideas, en el enfoque por competencias 
para ir mas alla de los conocimientos dec\arativos y de procedimiento. Asi, no 
apuntan a un aprendizaje lineal de nociones y conceptos lingüisticos de gramatica 
o de vocabulario, sino al desarrollo de competencias comunicativas mas 
complejas de interacci6n, de comprensi6n y de producci6n de textos5. Eso no 
2 "Les connaissances procédurales sont essentiellement des connaissances pratiques, des savoir-
faire (par exemple, rédiger un texte, lire ce texte, réaliser un projet de recherche, changer un 
pansement, animer une rencontre, réaliser une entrevue, etc.). Ce sont des connaissances 
dynamiques. Elles réfèrent au "comment?". Elles sont fondamentalement des séquences d'actions. 
Quand les connaissances procédurales sont activées, le résultat n'est pas un simple rappel de 
l'information, mais une "mise en action" (une transformation) de l'information" (Barbeau et al., 
1997: 279). 
3 "Les connaissances conditionnelles sont des connaissances pratiques concernant le "quand?" et 
le "pourquoi?" d ' une action. [ ... ] (exemple : dans le contexte suivant - un patient dépressif vient 
de perdre sont épouse et décide de partir en voyage pour s'aider à assumer cette perte-, le médecin 
doit-il informer immédiatement sont patient qu'il est atteint d'un cancer incurable ou peut-il 
attendre son retour de voyage pour l'informer de sa maladie?). Elles sont des séquences de 
conditions amenant à une action. [ ... ] Elles répondent à plusieurs conditions et exigent une seule 
action" (Barbeau et al., 1997: 285). 
4 "Les connaissances déclaratives sont essentiellement des connaissances théoriques, des savoirs 
(une définition, une formule, des faits, les mots de vocabulaire dans une langue -rouge est 
l'équivalent du mon anglais red, etc .). Elles répondent à la question "quoi?". [ ... ] Ce sont des 
connaissances statiques qui doivent être traduites en procédures ou en conditions pour permettre 
l'action" (Barbeau et al., 1997: 273) . 
. 5 El concepto de texto en el programa se refiere a todo documento oral 0 escrito (exposici6n oral, 
redacci6n, etc.). 
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significa que no haya que dominar la gramatica. Por 10 tanto, en el caso dei 
espaftol, por ejemplo, se deben desarrollar estas competencias y, al mismo tiempo, 
aprender a dominar la gramâtica, el vocabulario, los elementos culturales que 
forman parte dei mundo hispanohablante, etc. En efecto, para poder interactuar, 
comprender y producir textos en espaftol, hay que aprender vocabulario, 
gramâtica, aspectos sociolingüisticos6 de la lengua, estrategias de aprendizaje7 y 
de utilizaci6n de la lengua8, etc. 
Para enlazar con estas ideas, podemos encontrar estas indicaciones en el 
programa de espaftol a prop6sito de las caracteristicas de la situaci6n de 
aprendizaje y de evaluaci6n9 : 
"[ ... ] permite desarrollar 0 ejercer una 0 varias competencias disciplinarias y 
transversales, ademâs de tratar sobre una problematica relacionada con un ârea 
general de formaci6n. También incorpora la construcci6n y estructuraci6n de 
conocimientos sobre nociones, conceptos, hechos 0 reglas (saberes), sobre formas 
de hacer (saber hacer) y sobre la manera de aplicarlos (saber actuar)" (Programa 
de espafiol, tercera lengua, 2007: 10). 
6 Para comunicar de manera justa con hispanohablantes, hay que dominar algunos aspectos 
sociolingUisticos, como el uso adecuado dei IlSled. El programa de espanol ofrece una parte sobre 
la importancia de la cultura y divide las referencias culturales en tres dimensiones: 
sociolingUistica, sociol6gica y estética (2007: 35-36). 
7 Las estrategias de aprendizaje representan aquellas que se utilizan para organizar las 
informaciones, como asociar dibujos con las nuevas palabras, memorizar la informaci6n, como 
intentar utilizar las nuevas palabras en nuevos contextos con el objetivo de recordarles mas a largo 
rlazo, intentar inducir las reglas, etc. 
Las estrategias de utilizaci6n de la lengua representan aquellas estrategias que se utilizan para 
facilitar la comunicaci6n si no conocemos una palabra, por ejemplo (hacer gestos, decir la palabra 
en la lengua materna, pero con el acento espanol, etc .). 
9 Nueva concepci6n dei aprendizaje y de la evaluaci6n. Estas situaciones representan un conjunto 
de dispositivos, planificado por el profesor, que permite a los alumnos desarrollar sus 
competencias. Esta compuesto de actividades de aprendizaje para construir sus conocimientos en 
espanol y tareas complejas en las cuales los alumnos ejercen unos componentes de una de las 
competencia para prepararse a la resoluci6n de una problemâtica, que da toda la significaci6n a las 
actividades y a las tareas, que se efectua durante el producto final (en el cual los alumnos deben 
ejercer todas sus competencias). 
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El nuevo programa de espafiol lengua tercera apunta a tres competencias 
que reemplazaron en una cierta manera a las cuatro destrezas en el aprendizaje de 
las lenguas: comprensi6n oral, comprensi6n escrita, expresi6n oral y expresi6n 
escrita. Efectivamente,. las tres competencias deI programa engloban la 
interacci6n, la comprensi6n y la producci6n: 
"El programa de espaftol se propone desarrollar las tres competencias siguientes: 
Interactuar en espafioI, Comprender textos variados en espaftol y Producir textos 
variados en espaftol. Estas competencias se . alimentan mutuamente y se 
desarrollan en sinergia. En efecto, 10 que el alumno oiga, lea 0 vea podrâ ser 
fuente de inspiraci6n para una interacci6n 0 producci6n futuras y, a su vez, éstas 
podrân proporcionar temas que se profundizarân en lecturas ulteriores" 
(Programa de espafiol, tercera lengua, 2007: 3). 
Cada una de las competencias se constituye de componentes. La 
competencia de interacci6n incluye "utilizar el espafiol en situaciones de 
comunicaci6n variada; seguir el proceso de interacci6n 10 y sacar provecho de sus 
conocimientos sobre las culturas de los pafses hispanohablantes". La competencia 
de producci6n incluye "Diversificar sus experiencias de producci6n; seguir el 
proceso de producci6n y sacar provecho de sus conocimientos sobre las culturas 
de los pafses hispanohablantes". Finalmente, la competencia de comprensi6n 
incluye "diversificar sus experiencias de escucha, de lectura 0 de visionado; 
seguir el proceso de comprensi6n y abrirse a las culturas de los pafses 
hispanohablantes" (Programa de espafiol, tercera lengua, 2007: 11-24). 
El desarrollo de estas competencias por parte de los alumnos representa el 
objetivo central deI programa. El enfoquepor competencias no se puede realizar 
10 Ver pagina 39-40 dei programa para tener mas informaciones sobre el pr6ceso de interacci6n. 
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en una ensenanza tradicional con programas tradicionales: la ensenanza tiene que 
adaptarse a esta manera de ver la educaci6n para permitir este desarrollo. En 
efecto, el nuevo programa no apunta al aprendizaje de conocimientos lingüisticos 
y culturales de una lengua unD tras otro, de una manera lineal, sino el aprendizaje 
y la utilizaci6n de estos conocimientos en espiral(avanzar, volver a trabajar una 
noci6n, etc.) en el marco de contextos significativos: en las interacciones, en la 
comprensi6n y en la producci6n de textos en espanol, por ejemplo. 
Estas competencias tienen que realizarse en el marco de situaciones de 
aprendizaje y de evaluaci6n (SAE), cuyo concepto fue propuesto en la reforma 
para ayudar a evaluar a los alumnos. Efectivamente, estas situaciones representan 
contextos significativos en los cuales los alumnos aprenden y desarrollan sus 
competencias. Para los profesores, representan momentos convenientes para 
evaluar los aprendizajes y las competencias de sus alumnos. Estas situaciones 
implican actividades de aprendizaje (actividad de vocabulario, de verbos, etc.) 
para preparar a los alumnos a las tareas mas complejas (comprensi6n y 
producci6n de textos, etc.), las cuales permiten a los alumnos ejercer todos los 
componentes de una competencia y asi les predispone a la realizaci6n de un 
producto final (interacciones en el cuadro de un juego de roI, de una simulaci6n, 
etc.). 
"Una situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n que fomenta el desarrollo de las 
competencias integra los diferentes elementos dei Programa de Formaci6n. [ ... ] 
Mediante tareas que se irân haciendo mas complejas durante el cielo, el alumno 
lograrâ alcanzar el objetivo que se haya fijado al principio y, al mismo tiempo, 
adquirini nuevos conocimientos y aprendera a movilizar adecuadamente cada vez 
mas recursos" (Programa de espaftol, tercera lengua, 2007: 10). 
Il 
Esta proposici6n de secuencia progresiva debe permitir el desarrollo de 
competencias y la resoluci6n de problemâticas (que se efectua concretamente en 
un producto 0 proyecto final) en relaci6n con las Âreas Generales de Formaci6n 
(AGF): Medios de comunicaci6n, Convivencia y ciudadania, Orientaci6n y 
espiritu empresarial, Salud y bienestar y Medio ambiente y consumo (Programa 
de espafiol, tercera lengua, 2007: 5-6). 
"[ ... ] Las cinco âreas generales de fonnaci6n, portadoras de elementos de gran 
importancia, reûnen problemâticas de la vida contemponinea a las cuales los 
j6venes deben enfrentarse en diferentes esferas de su vida. Su integraci6n en la 
ensef\anza deI espafiol in'duce a los alumnos a establecer lazos entre sus 
aprendizajes escolares, las situaciones de la vida diaria y algunos acontecimientos 
hist6ricos 0 contemporaneos, 10 cual contribuye a dar mâs senti do a sus 
aprendizaje" (Programa de espafiol, tercera lengua, 2007: 5). 
Veremos adelante c6mo las situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n 
corresponden a la ideologia de la pedagogia diferenciada, que es una base 
importante de la reforma. 
"La pratique de la différenciation pédagogique consiste à organiser la classe de 
manière à pennettre à chaque élève d'apprendre dans les conditions qui lui 
conviennent le mieux. Différencier la pédagogie, c'est donc mettre en place dans 
une classe ou dans une école des dispositifs de traitement des difficultés des 
élèves pour faciliter l'atteinte des objectifs de l'enseignemenL [ ... ] il ne s'agit 
donc pas de différencier les objectifs, mais de pennettre à tous les élèves 
d'atteindre les mêmes objectifs par des voies différentes" (Laurent, 2001). 
La pedagogia diferenciada viene de la voluntad de abolir las desigualdades 
en las escuelas, considerar las diferencias entre los alumnos y permitir asi a todos 
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lograr su fonnaci6n general en el nivel secundario. En el campo de las lenguas por 
ejemplo, los alumnos no tienen las mismas motivaciones para aprender una 
"Iengua, tampoco los mismos estilos de aprendizaje. Para responder a ello y lograr 
los objetivos de la pedagogia diferenciada, los profesores deben observar las 
dificultades, las necesidades asi coma las diferencias predominantes de sus 
alumnos para poder proponer un proyecto que les pennita realizarse y desarrollar 
competencias a su ritmo. En la prâctica, no es evidente. 
"[ ... ] es importante que el profesor tenga en cuenta algunas de sus caracteristicas 
individuales (ej. estilos cognitivos, ritmo de aprendizaje). También debe comprobar que 
todos progresen, cualquiera que sea el nivel de desarrollo de las competencias de cada 
uno. Para tener en cuenta los diferentes estilos cognitivos (ej. sintético/analitico; 
visual/auditivo), propone una variedad de situaciones que, aun cuando comportan 
desafios comunes, pueden realizarse segun modalidades diferentes (ej. trabajo en equipo, 
trabajo cooperativo, trabajo individual)" (Programa de espa"ol, tercera lengua, 2007: 9). 
Hay que subrayar que no significa individualizar las practicas pedag6gicas, 
sino considerar la individualizaci6n dei aprendizaje en las actividades presentadas 
en c1ase. Para la aplicaci6n de esta diferenciaci~n pedag6gica, se proponen la 
elaboraci6n de proyectos abiertos, coma las situaciones de aprendizaje y de 
evaJuaci6n bastante amplias, el portafolio, y otros tipos de proyectos que pennitan 
que cada uno desarrolle competencias. En efecto, 
"[ ... ] la diferenciacion pedagogica no supone la creacion de actividades 
particulares para cada alumno; es mas bien la manifestacion de cierta tlexibilidad 
en la prâctica pedagogica diaria" (Programa de espaiiol, tercera lengua, 2007 : 9). 
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El Programa de espaiiol, tercera lengua 
Todos los capitulos dei PFEQ, entre ellos el que corresponde al programa 
de espafiol, se estructuran de una manera uniforme. Se detalla a continuaci6n, 
antes de comentar sus fundamentos te6ricos en el pr6ximo capitulo. 
Después de la presentaci6n de la disciplina (en este caso, el espaDol), se 
exponen las relaciones entre el espafiol y los otros elementos deI Programa de 
formaci6n, es decir, las Areas generales de formaci6n, las competencias 
transversales 11 Y las otras disciplinas. El elemento siguiente es el contexto 
pedag6gico, cuyo objetivo es dar informaciones a los profesores sobre los actores 
principales que hay que poner en escena, coma el elima de elase, el papel deI 
alumno y dei profesor, la diferenciaci6n pedag6gica, la enseDanza de la lengua y 
de la cultura, los recursos humanos y materiales necesarios, las caracteristicas de 
las situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n asi coma la visi6n de la evaluaci6n. 
A continuaci6n se explican tres competencias disciplinarias deI programa 
y cada secci6n ineluye: la significaci6n de la competencia, los componentes 12, los 
criterios de evaluaci6n, las expectativas de fin de cielo 13 y los parametros de las 
situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n paradesarrollar cada competencia. 
Il Existen cuatro ordenes en este tipo de competencias: orden intelectual (ej.: explotar las 
informaciones), orden metodologico (ej.: explotar las tecnologias de informaciones), orden 
personal y social (ej.: conocer sus fuerzas y sus intereses) y orden de la comunicacion (ej.: 
comunicarse de manera eficaz). Estas competencias transversales deben desarrollarse ademâs de 
las competencias disciplinarias (Programa de espanol, tercera lengua, 2007: 6). 
12 Los componentes son los elementos que constituyen cada competencia. 
13 En la escuela secundaria quebequense hay dos cielos. El primero ineluye el primer y el segundo 
ano, y el segundo cielo ineluye el tercer, el cuarto y el quinto ailo. Este programa se dirige al 
segundo cielo. 
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El contenido de fonnaci6n cierra el programa. En este, encontramos cinco 
rubricas que se enlazan y que constituyen un conjunto de recursos que el alumno 
tiene que movilizar para desarrollar sus competencias: los elementos de la 
situaci6n de comunicaci6n (contexto, locutor, mensaje, interlocutor, canal y 
c6digo); las intenciones de comunicaciones que pueden dar lugar a una situaci6n 
de aprendizaje y de evaluaci6n (ej.: expresarse, infonnar); los elementos 
lingüisticos (los elementos gramaticales, el léxico y los elementos fonéticos); las 
referencias culturales dei espanol14 c1asificadas en tres dimensiones 
(sociolingülstica, sociol6gica y estética); las estrategias de aprendizaje y de 
utilizaci6n de la lengua para ayudar al alumno a adquirir la lengua y a utilizarla, y 
finalmente el desarrollo 15 de la interacci6n, de la comprensi6n y de la producci6n. 
Evidentemente, después dei programa, encontramos la bibliografia y como 
anexo un ejemplo de esquema 16 0 de esbozo para la elaboraci6n de una situaci6n 
de aprendizaje y de evaluaci6n en espai'lol. Este anexo da herramientas muy 
practicas a los profesores porque les ofrece un modelo completo para evaluar a 
sus alumnos. 
14 El programa hace hincapié en la importancia de las culturas referenciales en la lengua ense~ada 
y que no se puede ensenar esta lengua sin hacer menci6n a ellas: son intrinsecas a la lengua. De 
acuerdo con esto, veremos mas adelante, en los fundamentos didacticos dei programa, el enfoque 
cultural. 
15 "Para desarrollar y poner en practica cada una de las tres competencias disciplinarias dei 
prognima, los alumnos recurren a un mismo proceso que se apoya principalmente en la 
competencia transversal DOlarse de mélodos de Irabajo eficaces. Este proceso les proporciona un 
marco de trabajo a partir dei cual pueden emprender una tarea de forma estructurada y organizada. 
Consta de tres grandes etapas: la planificaci6n, la realizaci6n y la retroacci6n reflexiva" (Programa 
de espanol, tercera lengua, 2007: 39). 
16 Veremos un poco mas en detalle este modelo en la ultima parte de este trabajo, para compararlo 
con mi propuesta de situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n. 
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CAPITULO PRIMERO: 
FUNDAMENTOS DIDÂCTICOS y PEDAG6GICOS DEL NUEVO 
PROGRAMA DE ESP ANOL, TERCERA LENGUA 
En este capitulo, se presentarân aIgu nos fundamentos didâcticos deI nuevo 
Programa de espanol lengua tercera y una breve revision de la literatura sobre la 
pedagogia diferenciada, pedagogia que da otra perspectiva a la ensenanza de 
lenguas. 
En el campo de la didâctica de las lenguas, el programa se apoya sobre la 
Ensenanza Comunicativa de la Lengua (ECL). Aunque existen muchas variantes 
de esta metodologia, se puede reconocer el nuevo programa dei MEQ coma uno 
que se centra principal mente en sus conceptos fundamentales. 
"La enseiianza dei espaiiol se basa principal mente en un enfoque comunicativo 
que prioriza el sentido deI mensaje y propone desarrollar la competencia para 
comunicar" (Programa de espaiiol, tercera lengua, 2007: 9). 
También se puede relacionar de una cierta manera17 (veremos adelante en 
qué) con la Ensefianza Comunicativa Mediante Tareas (ECMT), pero tampoco le 
es absolutamente fiel: hay muchas variantes y el programa tiene su personalidad. 
Se podria decir que aparece un cierto eclecticismo 18 en las metodologias 
17 Hay que entender aqui que el programa no afirma directamente apoyarse en estas metodologias, 
pero, segun sus fundamentos didacticos y pedag6gicos, se puede relacionar con el las si se 
consideran ciertas ideas principales. 
18 "Les écrits des spécialistes, notamment Puren (1994, 1995), laissent entendre que l'éclectisme 
serait depuis une quinzaine d'années le label de référence de l'enseignement-apprentissage des 
langues. [ ... ] que faut-il entendre par éclecticisme? L'éclecticisme est un procédé, une disposition 
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propuestas en el programa para responder 10 mejor posible a las necesidades de 
los alumnos, a sus aprendizajes y al desarrollo de sus competencias. 
Para entender mas los fundamentos didâcticos deI programa, presentaré a 
continuaci6n en qué consiste el Enfoque comunicativo (otro nombre que se da a la 
Enseftanza Comunicativa de la Lengua) y la Ensenanza Comunicativa Mediante 
Tareas. 
La Enseiianza Comunicativa de la Lengua 
Antes de hablar de la Enseiianza Comunicativa de la Lengua, quiero 
insistir en una innovaci6n que ayud6 al pasaje de los métodos anteriores 
(Tradicional, Audiolingual, etc.) a esta metodologia: los programas nocional-
funcionales 19. Estos participaron en la concretizaci6n de 10 que conocemos hoy 
coma la Enseiianza Comunicativa de la Lengua. Efectivamente, los programas 
nocional-funcionales aportaron otra dimensi6n a la ensenanza de las lenguas. 
Antes se considera ban coma eje central en la ensenanza-aprendizaje de lenguas 
solamente las nociones "como el tiempo, la cantidad 0 frecuencia" (Melero 
Abadia, 2000: 84) y la gramatica. Con los programas nocional-funcionales se 
ponen de relieve las categorias funcionales: 
"[ ... ] de naturaleza pragmatica, la funci6n corresponde a 10 que se hace con la 
lengua, a las intenciones de la/deI hablante en el uso de la misma. Son funciones 
d'esprit qui tente de fondre divers systèmes existants en leur empruntant ce qu'ils ont de meilleur" 
(Comaire & Raymond, 2001: 31). 
19 Para tener mas informaciones sobre este tipo de programas, se puede consultar Melero Abadia 
(2000: 83). 
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comunicativas, por ejemplo, presentarse, ofrecer algo, quejarse, negar, afinnar, 
pedir 0 infonnar" (Melero Abadia, 2000: 84). 
Estas aportaciones significan que poco a poco se dej6 la visi6n 
estructuralista de la lengua: se empez6 a considerar la lengua no solamente como 
un sistema, sino también como vehiculo de comunicaci6n. De acuerdo con esto, 
Chomsky rechaz6 el concepto estructuralista de la lengua y propuso su visi6n de 
la competencia lingüistica con su gramatica generativa-transformacional 
(Richards y Rodgers, 1998: 64-65). Chomsky defendia que la lengua coexistia con 
el uso individual y que habia que considerar este "habla". Esta aportaci6n 
coincide en gran parte con la dicotomia de F. de Saussure en 1916 entre langue y 
parole (Melero Abadia, 2004: 691). 
En esta nue va concepci6n de la lengua, Hymes, en 1972, rechaz6 en una 
cierta forma la competencia lingüistica y plante6 el concepto de competencia 
comunicativa de la lengua, que va mas alla de las consideraciones de Chomsky. 
Lo que Hymes determin6 como competencia comunicativa - "qué decir a quién y 
c6mo decirlo de forma apropiada en una situaci6n determinada" (Me\ero Abadia, 
2004: 691) - fue profundizado por Canale y Swain en 1980 y Canale present6 
unos afios después un modelo de verdadera competencia comunicativa. Su modelo 
comprende las siguientes dimensiones: 
"[ ... ] la Iingilistica 0 gramatical (dominio de la gramatica y el léxico), la 
sociolingüistica (uso apropiado de la lengua en el contexto social en el que tiene 
lugar la conversaci6n), la discursiva (relaci6n entre los elementos deI mensaje y 
éste con el resto dei discurso) y la estratégica (dominio de estrategias de 
comunicaci6n que suplen carencias en las otras competencias)" (Melero Abadia, 
2004: 691). 
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Con estas nuevas concepciones de la lengua no se puede ignorar la 
evoluci6n de la visi6n de la lengua, asi corno la consideraci6n de los 
conocirnientos lingüisticos (grarnâtica, vocabulario, etc.) dentro de la enseiianza 
de lenguas segundas/extranjeras. Por ejernplo, la grarnatica conserva un papel 
determinante, pero rnuy distinto dei que se Je atribuia en Jas otras concepciones de 
la lengua. En las nuevas rnetodologias cornparte su irnportancia con nuevos 
aspectos corno el desarrollo de las cornpetencias cornunicativas, de las estrategias 
de aprendizaje y de utilizaci6n de la lengua. Considerando que el nuevo Prograrna 
de espaiiol se encuentra en esta corriente rnetodol6gica, se puede resaltar dei 
contenido de fonnaci6n una panoplia de estrategias (de aprendizaje y de 
utilizaci6n de la lengua) de las que el alurnno debe apropiarse, con ayuda dei 
profesor, para desarrollar sus cornpetencias. Por ejernplo: "Estar atento a su fonna 
de interactuar para anotar los errores que se repiten con frecuencia, interpretar y 
utilizar diversos indicios no verbales para cornunicar, etc." (Programa de espaiiol, 
tercera lengua, 2007: 37-38). 
Volviendo a las cuestiones en tomo al nacirniento de la Ensenanza 
Cornunicativa de la Lengua, los programas nocional-funcionales, corno ya ha sido 
rnencionado, plantearon la lengua corno un instrurnento de cornunicaci6n, tal 
como 10 entiende la lingüistica funcional2o. De acuerdo con Melero Abadia (2004: 
690), son el "vehiculo para lIegar a un destino corn un a la Enseiianza 
Cornunicativa de la Lengua". No obstante, corno afinna la rnisrna auto ra, un 
prograrna nocional-funcional puede no corresponder al enfoque cornunicativo: 
20 AI contrario dei estructuralismo, esta teoria distingue la lengua como un "vehiculo para la 
expresion de un significado funcional" (Richard y Rodgers, 1998: 24). Asi, se considera la lengua 
como un medio de comunicacion y se insiste de esta manera mucho mas en el aspecto 
comunicativo que en el gramatical. No inc\uye solamente las nociones gramaticales de una lengua 
sino las funciones. 
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son independientes. Existen efectivamente otros programas en la Ensefianza 
Comunicativa de la Lengua: el programa de procesos, el enfoque natural, el 
programa procedimental y la Ensefianza Comunicativa Mediante Tareas (Melero 
Abadia, 2004: 698). 
Los programas nocional-funcionales -se pue de citar manuales que se 
inspiran en estos programas coma Entre Nosotros 0 Para empezar- representaron 
una primera etapa en la Ensefianza Comunicativa de la Lengua: 
"[ .. . ] responden al objetivo principal de desarrollar procedimientos de ensenanza 
que reconozcan la interdependencia de la lengua y la .coinunicaci6n, 10 que situa 
el concepto de competencia comunicativa en el eje de las decisiones que han de 
adoptarse al e1aborar programas y materiales de ensenanza" (Garcia Santa-
Cecilia, citado en Melero Abadia, 2004: 694). 
La Ensefianza Comunicativa de la Lengua naci6 de la teorfa de la 
Iingüistica funcional, asi coma de la gran aportaci6n de Hymes, Canale y Swain: 
la competencia comunicativa de la lengua. En cuanto a la teoria deI aprendizaje21 
dentro de la ECL, podemos hablar de "tres principios" (Melero Abadia, 2004: 
690): "[.,,] aprendemos si las actividades implican comunicaci6n real, si usamos 
la lengua para realizar tareas significativas y si la lengua es significativa". 
El objetivo de esta metodologia es que el alumno pueda comunicarse de 
manera eficaz: resulta que no da tanta importancia al conocimiento lingüistico 
coma en el Método Tradicional 0 en el Método Audiolingual y Audiovisual. 
21 Las teorias sobre el aprendizaje contribuyen a determinar los procesos cognitivos y 
psicolingi.listicos, asi como las condiciones necesarias para activar estos procesos de aprendizaje 
(Richards y Rodgers, 1998: 25). 
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Aunque algunos autores seiialan que no tiene un diseiio preciso, 22 se puede hablar 
de un objetivo general principal, que es el de usar la lengua para comunicarse en 
un contexto detenninado. Este objetivo general engloba la practica de las cuatro 
destrezas dei lenguaje: comprensi6n oral y escrita, asi como la expresi6n oral y 
escrita. De acuerdo con los especialistas, la ECL no es, pues, un método sino un 
enfoque 0 un tipo de enseiianza: le falta un disefio y un procedimient023 
concretos. 
Estas constataciones suponen entonces que el profesor tiene una gran 
autonomia, y que debe considerar las necesidades de los alumnos para preparar 
sus cursos, siempre tomando en cuenta que los alumnos tienen que usar la lengua. 
Para sintetizar algunas caracteffsticas de la ECL, podemos decir que esta 
metodologia privilegia el uso de lengua como un fin (competencia comunicativa); 
pretende trabajar sobre las cuatro destrezas; incluye -10 que no se habla 
considerado antes- el aspecto cultural de la lengua estudiada en la enseiianza24; da 
autonomia al profesor -el cual tiene que considerar las necesidades de los 
alumnos; confiere un pape 1 muy activo a los alumnos; considera los varios tipos 
de alumnos y las distintas maneras de aprender (estrategias cognitivas); trabaja 
con textos auténticos y en contextos que tienen que ver con la vida real; piensa las 
22 Como la teoria no es suficiente para detenninar un método, hay que afiadir el disefio, que, por su 
parte, une la teoria con la prâctica. El disefio detennina los objetivos dei método, un programa que 
incluye el contenido lingUistico y los temas, asi como su organizaci6n, los tipos de actividades de 
aprendizaje y de ensefianza, los papeles acordados al alumno, al profesor y al material (Richards y 
Rodgers, 1998: 26). 
23 El procedimiento nos indica 10 concreto dei enfoque y dei disefio de un método en la realidad 
dei aula. En este sentido, el procedimiento incluye las técnicas, pnicticas y conductas de clase dei 
método (Richards y Rodgers, 1998: 33). 
24 El programa de espafiol da mucha importancia a la integraci6n de las culturas que se relacionan 
con la lengua espaiiola. Consagran justamente una parte a los "Referentes culturales " (Programa 
de espaiiol, tercera lengua, 2007: 35-36). 
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actividades de manera que los alumnos hablen y practiquen, y propone que a 
partir de las actividades comunicativas los alumnos induzcan las reglas 
gramaticales y el sentido delléxico apropiado (Melero Abadia, 2004: 702-703). 
"[ ... ] el profesor procura que aprendan, siempre en contexto en lugar de 
memorizar listas de palabras aisladas. [ ... ] Se esfuerza en variar sus enfoques 
pedag6gicos (lluvia de ideas, actividades sobre los campos semânticos) para que 
activen sus conocimientos anteriores y observen la forma de las palabras, asi 
como su utilizaci6n en contexto" (Programa de espafiol, tercera lengua, 2007: 
33). 
El Enfoque Comunicativo, pues, no propone ensei'iar todas las nociones 
gramaticales sino seleccionar algunas para facilitar la comprensi6n dei alumno: 
privilegia una gramatica didactica, en lugar de la gramatica norrnativa, para 
favorecer la comunicaci6n. El alumno aprende el vocabuJario en funci6n de las 
problematicas y de los temas propuestos y las nociones gramaticales (de manera 
inductiva) segun las intenciones comunicativas que requieren las actividades. El 
objetivo no es conocer todas las nociones lingUisticas sino utilizarlas en contextos 
apropiados. En este sentido, los contenidos lingUisticos se presentan 
contextualizados, pero no representan un fin en si: 10 principal sera que el alumno 
se comunique de manera eficaz en una situaci6n deterrninada: "[ ... ] adquirimos 
mejor una lengua cuando [ ... ] la utilizamos como medio de comunicaci6n" 
(Melero Abadia, 2000: 92). 
Esta evoluci6n en la ensefianza de lenguas extranjeras abre las puertas de 
la didactica y perrnite mucha creatividad por parte deI profesor. Éste tiene 
evidentemente que variar su ensenanza y utilizar distintas f6rrnulas pedag6gicas 
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coma el trabajo en parejas, el aprendizaje cooperativo, el juego de roi, la 
simulaci6n.25 Esta libertad que da el Enfoque comunicativo al profesor tiene sus 
vent~jas, coma ya se ha visto, pero también desventajas: no propone un diseiio ni 
un procedimient9 concretos y no plantea un programa fijo. No obstante, hay un 
modela de presentaci6n de las actividades. Efectivamente, coma subrayan 
Richards y Rodgers (1998: 85), aunque la ECL no proponga un procedimiento 
fijo, se puede observar un modelo en algunos manuales en la construcci6n de las 
actividades: hay una actividad pre-comunicativa (prepara a los alumnos para la 
actividad comunicativa) y una actividad comunicativa en la cual el alumno tiene 
que usar la lengua para lIevar a cabo dicha actividad. 
"Para que un ejercicio, tarea 0 actividad sea comunicativa debe reunir por 10 
menos las siguientes cuatro caracteristicas: interacci6n, coma minimo deben 
participar dos personas; explicaci6n, debe quedar c1aro quién habla con quién y 
para qué; vacfo de infonnaci6n (0 de opinion), la respuesta que se desea obtener 
no debe ser conocida, sino inesperada [ ... ]; predicci6n nula, no hay una sola 
respuesta" (Vâsquez, citado en Melero Abadia, 2004: 699). 
De esta manera, existen maneras multiples -segun la personalidad dei 
profesor, sus gustos, sù manera de ver la ensefianza, etc.- para aplicar la 
Enseiianza Comunicativa de la Lengua. ' 
La ECL no rompe con todo 10 anterior sino que es de una cierta manera 
ecléctica: recoge algunos principios dei Método Audiolingual/Situacional y 
Audiovisual, coma "el concepto de situaci6n, las muestras auténticas de mode los 
lingüisticos, la inclusi6n de la gramatica y dei léxico en dialogos de lengua 
25 Para profundizar en las f6rmulas pedag6gicas, se puede consultar 20 formules pédagogiques de 
Chamberland et al. (2003). 
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coloquial" (Melero Abadia, 2000: 86), asi coma la inducci6n coma técnica para el 
aprendizaje de la gramâtica y dei vocabulario. Finalmente, la Enseiianza 
Comunicativa de la Lengua es un intento para recoger 10 bueno de 10 anterior y 
aiiadir las dimensiones comunicativas quepretenden completar y mejorar la 
enseiianza/aprendizaje de las lenguas segundas/extranjeras. No obstante, a pesar 
de todo 10 nuevo que aport6 la ECL con programas nocional-funcionales, no es 
perfecta y también recibi6 criticas coma sus predecesores: 
"[ ... ] ha generado muchas dudas. Se preguntan si no se infravalora el contenido 
gramatical al hacer mas hincapié en el uso de la lengua con fines comunicativos; 
si es aplicable a todos los niveles de ensefianza y a estudiantes de todas las 
edades; si este enfoque 10 pueden seguir docentes cuya lengua no es la que 
enseflan; si se puede evaluar la competencia comunicativa; etc." (Melero Abadia, 
2000: 104). 
Como se decfa anteriormente, el nuevo programa ministerial de espanol se 
apoya sobre el Enfoque comunicativo, pero contiene variaciones y adaptaciones y 
no propone seguirlo al pie de la letra. Podemos decir que se inspira en él y retiene 
sus principios fundamentales, coma los de la predominancia de la competencia 
comunicativa sobre el conocimiento lingüistico, la importancia de que los 
alumnos utilicen la lengua meta, aprender la lengua de manera contextualizada en 
el marco de una situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n (sin lista de vocabulario, 
sin secuencia gramatical, etc.), utilizar los métodos por inducci6n, la integraci6n 
de · Ia cultura de la lengua meta en la clase, desarrollar estrategias de 
comunicaci6n, etc. Efectivamente, 
"En esta perspectiva, la enseflanza de la gramâtica esta centrada en la 
comunicaci6n y la construcci6n deI senti do. Introducida en contexto, la 
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gramatica, mas que un saber inerte, representa entonces para el alumno un 
instrumento que 10 ayuda a desarrollar sus competencias en 10 oral ylo escrito. 
[ ... ] Se ve también el vocabulario en contexto (ej. lecturas, secuencias de video, 
grabaciones) mejor que en forma de listas de palabras aisladas. [ .. . ] Por otro lado, 
la presentaci6n de nociones gramaticales y deI léxico segun un enfoque en espiral 
permite volver atras, enriquecer, profundizar y reutilizar el léxico en nuevas 
situaciones. [ . . . ] AI igual que el idioma, la cultura debe explotarse de forma 
continua y en contexto" (Programa de espafiol, tercera lengua, 2007 : 9). 
Segun mi interpretaci6n, se puede decir que el programa es ecléctico, que 
tiene su personalidad y que se apoya en muchas teorias, coma el enfoque por 
competencias, la Enseiianza Comunicativa de la Lengua, etc. Asi, no se excluye 
trabajar sobre aspectos lingUisticos con los alumnos si 10 necesÎtan para poder 
realizar una actividad de interacci6n. Se podria aiiadir el concepto de pedagogia 
diferenciada, las situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n, etc. Todas estas 
metodologias 0 teorias tienen coma objetivo ofrecer la mejor enseiianza a los 
alumnos, segun el contexto, para que los alumnos desarrollen competencias. Se 
puede decir, entonces, que el programa tiene un cierto eclecticismo, en el sentido 
de que intenta recoger 10 mejor de las metodologias de ensefianza para que los 
alumnos desarrollen sus competencias. Efectivamente, coma se ha mencionado, 
encontramos huellas importantes deI Enfoque comunicativo asi coma los aspectos 
fundamentales de la reforma ministerial en la que se integra. Podemos aiiadir que 
tiene ciertas similaridades con la Enseiianza Comunicativa Mediante Tareas, que 
se define a continuaci6n. 
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La Ensefianza Comunicativa Mediante Tàreas 
La Ensefianza Mediante Tareas se agrega a la ECL en una cierta forma y 
define un procedimiento que completa su diseno. La Ensenanza Mediante Tareas 
no es un método ni un enfoque, sino una especie de procedimiento 0 programa 
que especifica un poco mas la ECL (Melero Abadfa, 2004: 703). Por eso, se la 
Ilama Ensefianza Comunicativa Mediante Tareas (ECMT). 
"Este nuevo procedimiento pedag6gico nace buscando procesos de comunicaci6n 
reales en el aula y se centra en la forma de organizar, secuenciar y IIevar a cabo 
las actividades de aprendizaje en al aula" (Melero Abadia, 2004: 703). 
El enfoque por tareas materializa 10 que es la Ensenanza Comunicativa de 
la Lengua en la realidad deI aula, proponiendo el concepto de tarea. Esto significa 
que en la clase el alumno tendra que lIevar a cabo una tarea, la cual evidentemente 
requiere el uso de la lengua con un objetivo concreto de comunicaci6n. Como 
define Nunan (citado en Melero Abadia, 2000: 106), la tarea es: 
"[ ... ] una unidad de trabajo en el aula que implique a los aprendices en la 
p 
. comprensi6n, manipulaci6n, producci6n 0 interacci6n en la L2 mientras su 
atenci6n se halla concentrada prioritariamente en el significado mas que en la 
forma". 
Para dar un ejemplo, una tare a puede consistir en planificar una fiesta, 
inventar una receta, hacer una gufa para tener una buena alimentaci6n, etc. No 
obstante, hay que conservar el caracter pedag6gico. La tarea debe ser significativa 
y motivadora, acercarse a la realidad extraescolar, favorecer la autonomfa deI 
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alumno, desarrollar las estrategias de aprendizaje, implicar el trabajo en equipo y . 
trabajar con las cuatro destrezas (Melero Abadia, 2004: 704). Como se puede 
observar, las caracteristicas de la tarea de . la Ensenanza Mediante Tareas 
coinciden con los objetivos de la Ensenanza Comunicativa de la Lengua. De esta 
manera, el concepto de tarea explica como se aplicara la Ensenanza Comunicativa 
Mediante Tareas. 
La ECMT propone, en cada unidad, dos tipos de tareas: las tareas previas 
(las que van a ayudar al estudiante para hacer la tarea final) y la tarea final, que 
recoge todos los eleinentos principales de la unidad y los procesos de 
comunicacion necesarios para usar la lengua en el contexto propuesto. En efecto, 
el estudiante tendra que movilizar todas sus competencias y sus conocimientos 
para lIevar a cabo la tarea final. Para ello, las unidades de un manual de la ECMT 
coma Gente, estan determinadas por un tema y una tarea fina1. A partir de estos 
dos elementos, se definiran los contenidos lingUisticos, asi coma las tareas 
previas, los textos escogidos, etc. Es realmente al contrario dei Método 
Tradicional, en el cual todo se determinaba por las nociones gramaticales. En la 
ECMT hay que pensar en el terna y en la tarea final, y después, hay que 
preguntarse: (,qué vocabulario va a necesitar el alumno para lIevar a cabo esta 
tarea?, (,cuales son los contenidos gramaticales que necesitan los alumnos para 
hacer la tarea final?, etc. Finalmente, no se puede ignorar que la Ensenanza 
Comunicativa Mediante Tareas planteo una nueva manera de pensar y mostrar los 
contenidos lingüisticos en la enseftanza de las lenguas extranjeras. 
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El Programa de espaiiol, tercera lengua, no tiene coma base estos 
fundamentos de la Enseiianza Comunicativa Mediante Tareas, pero hay ciertos 
aspectos que se pueden comparar, coma el uso dei concepto de 'tarea'. No 
obstante, la tarea no se considera de la misma manera. En la Enseiianza 
Comunicativa Mediante Tareas, hay una secuencia preestablecida: las tareas 
previas y la tarea final. Aunque el programa no proponga esta secuencia de trabajo 
especifica de la ECMT, la reforma favorece otra secuencia comparable de trabajo 
que son las situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n. Constituyen estas 
situaciones las actividades de aprendizaje y las tareas corn pIe jas (tareas que piden 
a los alumnos invertir todas sus competencias). Esta proposici6n de actividades y 
tareas tiene ciertas relaciones con las tare as mencionadas en la ECMT. Por 
ejemplo, la idea de progresi6n, de preparar a los alumnos para una secuencia 
progresiva y didâctica, as! como la idea de acci6n deI alumno que ' supone el 
concepto de tarea. En todos los casos, el objetivo es que el alumno sea activo, que 
constituya el eje central de su propio aprendizaje, que utilice la lengua y que 
realice tareas significativas que 10 Ile varan a desarrollar las competencias 
apuntadas por el programa de espaiiol: interactuar, comprender y producir textos 
en espaiiol. 
La interaccion 
Para desarrollar sus competencias, el programa propone que el alumno 
utilice la lengua en un contexto significativo (actividades, tare as y problematicas 
significativas). La competencia central es la interacci6n. Esto quiere decir que, 
ademâs de la comprensi6n y de la producci6n de textos, el alumno tiene 
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principalmente que desarrollar la capacidad de conversar en espaiiol. Este 
concepto es una revoluci6n en la ensei'lanza porque viene a enfrentarse con el 
concepto de producciôn. Efectivamente, antes se consideraba que un alumno que 
podia hacer una exposici6n oral era capaz de hablar. Sin embargo, cuando este 
mismo alumno tenia que hablar en la calle, no podia hacerlo. El concepto de 
interacci6n aftade a la producci6n oral la capacidad de hablar y de entrar en 
contacto con una persona de manera esponmnea: esto se refiere al acto natural de 
conversar con alguien. Entonces, considerando que ese es el objetivo dei 
programa, los profesores tienen que encontrar situaciones y actividades en las 
cuales los alumnos tendrân que interactuar: juego de roi, vacio de informaci6n, 
resoluciôn de problemas u otras f6rmulas pedag6gicas. 
Este concepto fundamental, la interacci6n, proviene, entre otras, de la 
hip6tesis deI output de Swain26 que afirma que para aprender a hablar, hay que 
hablar y utilizar la lengua: 
"[ ... ] Producing the target language may be the trigger that forces the 
learner to pay attention to the means of expression needed in order to 
successfully con vey his 0 her own intended meaning" (Swain, citada en 
lzumi et al., 1999: 422). 
La interacci6n es, pues, el eje central deI programa y los profesores tienen 
que organizar las clases para que se desarrolle esta competencia. Tienen que crear 
contextos y desarrollar problematicas que lIeven a los alumnos a interactuar. 
26 Este concepto completa la hip6tesis deI input de Krashen (1981) que result6 insuficiente en el 
estudio de la adquisici6n de lenguas segundas/terceras. Swain, en 1993, 1995, 1998, anade la 
hip6tesis dei output que supone que ademâs de estar expuesto a la lengua meta (input), hay que 
utilizar esta lengua para adquirirla (output) . El output es entonces la producci6n de textos (orales 0 
escritos) en la lengua meta (Swain, citada en (zumi et al., 1999: 422). 
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La interacci6n puede presentarse bajo formas muy diferentes (en equipo, en 
grupo, etc.) y puede interpretarse de muchas maneras. La interacci6n puede tener 
la forma, entre otras, de discusi6n sobre la significaci6n de una nueva palabra 
entre dos alumnos durante una tarea, de una discusi6n sobre un tema propuesto 
por la tarea 0 a partir de una cuesti6n 0 una problematica. Como existen muchas 
formas, existen también efectos distintos, y esto 10 expondré en el siguiente 
capitulo, asi como su impacto en la retenci6n de vocabulario: 
"El léxico es la base de todo idioma y es portador de la vision dei mundo de las 
culturas que estân asociadas al mismo. Su aprendizaje permite a los alumnos 
descubrir la riqueza de la lengua espaftola y la diversidad deI mundo de habla 
espaftola" (Programa de espaftol, tercera lengua, 2007: 33). 
Se dice que el hecho de utilizar la lengua en un contexto significativ027 
ayuda a organizar la nueva informaci6n y asi a aprender la lengua meta. Cuando 
tenemos que hablar, utilizamos procesos cognitivos para estructurar 10 que 
queremos decir, y este proceso ayudaria a adquirir una lengua. Podemos referimos 
a la hip6tesis de Swain que dice que para hablar una lengua, hay que utilizar esta 
lengua y hablar esta lengua. 
27 En un contexto significotivo quiere decir aqui que el alumno se familiarice con la lengua meta 
en el cuadro de actividades y de situaciones comunicativas que le da sentido para aprender esta 
lengua, que se acerca a las necesidades de la vida real, que concuerda con los intereses de los 
alumnos, etc. 
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La pedagogia diferenciada 0 diferenciacion pedagogica 
Como ya se ha mencionado anteriormente, el programa se apoya sobre la 
pedagogia diferenciada ademâs de los fundamentos didacticos ya comentados. A 
continuacion se trata de explicar, a través de una breve revision de la Iiteratura 
sobre el tema, el origen, en qué consiste, el por qué y el coma de la pedagogfa 
diferencÎada. Es ineludible hacer hincapié en este tema porque esta en el corazon 
de la reforma y el programa de espafiol toma en .cuenta esta nueva vision de la 
pedagogfa e influye en toda la manera de pensar la ensenanza y el aprendizaje, las 
tareas y los proyectos propuestos a los alumnos. 
Desde los anos sesenta los objetivos de la escuela han cambiado mucho. 
Hoy se apunta mas bien al éxito para todos, aunque antes el sistema favorecia la 
jerarquizacion (las desigualdades) entre los alumnos. Con el objetivo de lograr la 
escuela para todos, varios autores, que se mencionaran a continuacion, 
propusieron 10 que se ha demostrado coma un avance pedagogico: la pedagogfa 
diferenciada. 
El origen de la pedagogia diferenciada actual fue propuesta por Bourdieu 
en 1966 (Perrenoud, 2004 : 28), sin Hamarla asf, y consistfa en dar a todos los 
medios para adquirir .10 que se da solo a los ninos de la c1ase cuIta (Perrenoud, 
2004: 28). 
Esta pedagogfa preconizada por Bourdieu iba justamente con 10 que 
Bloom habia avanzado en la misma época (Perrenoud, 2004: 28), de manera mas 
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pragmatica, bajo la apelaci6npedagogia racional : 
"il propose un modèle de pédagogie rationnelle, orientée vers des maîtrises 
explicitement définies, grâce à des remédiations individualisées, elles-mêmes 
fondées sur une évaluation critériée28 et formative" (Perrenoud, 2004 : 28). 
Sin embargo, solamente unos decenios mas tarde se ha adoptado 
concretamente esta pedagogia que considera las diferencias en los sistemas 
educativos (Perrenoud, 2004: 28). Estas dos iniciaciones a la pedagogia 
diferenciada apuntaban a frenar el fracaso escolar y a desarrollar una escuela que 
preconizara el éxito para todos, asi como la democratizaci6n de la enseil.anza. Esto 
vue Ive a considerar " les problèmes d'intégration, de développement intellectuel, 
de discipline, de rythme de travail, etc." (Pinell y Zafiropoulos, citados en 
Perrenoud, 2004: 29) y de desglosar el concepto de fracaso escolar causado por 
una educaci6n que favorecia las desigualdades y las diferencias entre los alumnos. 
Este avance, esta nueva filosofia en educaci6n, permiti6 considerar y 
entender mas las realidades sociales que se encontraban en una c1ase: un indice de 
fracaso muy elevado, diferencias individuales, asi como muchas desigualdades 
(perrenoud, 2004: 34). La pedagogiadiferenciada naci6 en cierta manera deI 
deseo de igualdad en la educaci6n: es exigir el éxito para todos a pesar de las 
diferencias. Entonces, desde las proposiciones de Bourdieu y Bloom a mediados 
de los ail.os sesenta, asistimos a una voluntad de democratizar la enseil.anza. 
28 La evaluaci6n por criterios consiste en evaluar al alumno con respeto a unos criterios 
predefinidos y conocidos por el alumno en lugar de evaluarlo por comparaci6n con los de mas (10 
que se lIama evaluaci6n norrnativa). La evaluaci6n por criterios es muy pertinente con el enfoque 
por competencias porque perrnite evaluar si el alumno ha desarrollado 0 no la competencia 
apuntada segun los criterios escogidos. 
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Veamos, pues, en qué consiste la pedagogia diferenciada segun varios autores que 
se han ocupado de ella. 
Como Perrenoud (2004: 44) menciona, la pedagogia diferenciada engendra 
un nuevo enfoque, mas centrado en el alumno y su pertR En efecto, considerar la 
heterogeneidad, las desigualdades y las diferencias presentes en la c1ase consiste 
en acercarse al alumno y ver la ensenanza bajo otra perspectiva: la dei que 
aprende. Esta nueva etapa en la historia de la educaci6n cre6 y crea todavia una 
gran reflexi6n en tomo a las metodologias didacticas y pedag6gicas utilizadas. En 
realidad, Perrenoud (2004: 44-45) afirma que hay muchos elementos en juego: 
volver a ver el aprendizaje y la ensenanza, aplicar la diferenciaci6n, volver a 
pensar el lugar de la evaluaci6n, asi coma las diferencias culturales presentes en la 
clase. En una perspectiva mas amplia, la pedagogia diferenciada enfrenta la 
problematica contemporanea deI "i,c6mo aprenden los ninos?". Ademas, esta 
uItima se anade a' la que nos preocupaba anteriormente y que. todavia nos 
preocupa: i,c6ino ensefiar? 
Diferenciar la pedagogia no significa solamente actuar cuando las 
dificultades surgen 0 las desigualdades incrementadas se manifiestan. AI 
contrario, Perrenoud insiste en el hecho de que se debe considerar la 
diferenciaci6n coma "participante du dispositif didactique et de l'action 
pédagogique quotidienne" (2004: 46). Perrenoud ve la diferenciaci6n en el 
interior de situaciones de aprendizajes para asi conocer a los alumnos, sus 
dificultades, sus diferencia~ y sus necesidades. En pocas palabras, la 
diferenciaci6n pedag6gica debe Ile var a los alumnos a construir sus 
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conocimientos y sus competencias en el contexto de varias situaciones 0 
problematicas. 
Como se ha subrayado anteriormente, uno de los elementos en juego para 
este tipo de pedagogia es el concepto de la evaluaci6n. Perrenoud (2004: 47) 
piensa que se vuelve ' primordial adoptar la evaluaci6n formativa29 en el contexto 
de situaciones de aprendizaje, ademas de la evaluaci6n oficial, con el objetivo de 
ayudar a los alumnos a aprender, antes de evaluarlos. Por otra parte, insiste en la 
aplicaci6n de una evaluaci6n forrnativa que apunta a "l'autorégulation des 
apprentissages" (Allal, citado en Perrenoud, 2004: 48). Propone contar con 
situaciones de aprendizaje variadas que estimulan la autonomia dei alumno para 
que se encargue de sus aprendizajes y que reflexione sobre su propia evoluci6n. 
De acuerdo con los objetivos de la pedagogia diferenciada, estas proposiciones 
consisten en dar a cada uno las mejores herramientas para lograr sus aprendizajes. 
De acuerdo con Przesmycki (2004: 7), uno de los grandes desafios 
contemporaneos en educaci6n es sin duda la consideraci6n de, la heterogeneidad 
que existe en las clases. La pedagogia diferenciada se propone responder a esta 
heterogeneidad y a las diferencias que coexisten en una misma c1ase, asi coma 
remediar el fracaso escolar: 
"[ ... ] elle met en œuvre un cadre souple où les apprentissages sont suffisamment 
explicités et diversifiés pour que les élèves puissent travailler selon leurs propres 
itinéraires d'appropriation tout en restant dans une démarche collective 
29La evaluaci6n formativa sirve para darse cuenta dei nivel de los alumnos y de sus dificultades y 
para prepararlos para las evaluaciones oficiales, pero no cuentan para la nota. Por esto se dice que 
es fonnativa. 
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d'enseignement des savoirs et savoir-faire communs exigés" (Przesmycki, 2004: 
8). 
La pedagogia diferenciada es entonces un remedio para responder a las 
diferencias.presentes en las clases. A continuaci6n, veremos c6mo se traduce esta 
heterogeneidad en una clase de lengua. 
En las c\ases de lengua segunda 0 tercera, esta heterogeneidad suele 
traducirse por las diferentes motivaciones de aprender la lengua meta: algunos se 
sienten muy motivados mientras que otros necesitan mucho aliento y mucha 
incitaci6n para encontrar una motivaci6n. Algunos son muy aut6nomos en su 
aprendizaje, otros necesitan mas apoyos. Aigunos disfrutan de aptitudes mas 
desarrolladas para aprender otra lengua, otros tienen muchas dificultades de 
aprendizaje y penan para lograrlo. Ademâs, en la heterogeneidad podemos inc\uir 
los diferentes estilos de aprendizajes 0 las inteligencias multiples. Efectivamente, 
ciertos alumnos son auditivos, otros visuales, unos sintéticos, otros analiticos. 
Para terminar con esto, no se debe olvidar las diferencias socioculturales, los 
valores, las creencias. En otras palabras, en una misma clase de lengua se puede 
encontrar diferencias multiples que tienen repercusiones en los aprendizajes. En 
consecuencia, es primordial tomarlas en cuenta en las estrategias de enseiianza. 
La pedagogia diferenciada propone entonces una manera de administrar 
estas heterogeneidades considerando la individualizaci6n deI aprendizaje y no la 
individualizaci6n de la ensefianza, que se acercaria mas a una tutoria privada: 
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"la lutte contre l'échec scolaire ne consiste nullement à inventer une 
individualisation des parcours qui existent à l'état sauvage, mais à la maîtriser 
pour cesser de favoriser les favorisés et de défavoriser les défavorisés" 
(Perrenoud, 2004: 50). 
En el contexto de la diferenciaci6n pedag6gica el profesor siempre debe 
guardar en mente la dimensi6n colectiva de su ensefianza: seria ut6pico pensar en 
poder individualizar la ensefianza para cada una de las diferencias existentes en la 
clase. Lo que nos dicta la pedagogia diferenciada consiste en considerar la 
individualizaci6n de los aprendizajes, que se traduce por la proposici6n de 
situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n (como 10 entiende la reforma) 
adaptadas a las necesidades y a las dificultades de los alumnos, variadas y 
abiertas, y en las cuales cada alumno suele destacar y compartir sus competencias 
aSl como realizarse en el interior deI proyecto propuesto. Como 10 subraya 
Perrenoud (2004: 47), la diferenciaci6n en el coraz6n de las situaciones de 
aprendizaje, 0 las situaciones en donde los alumnos deben resolver problemas, no 
es evidente, pero este procedimiento es para él la Have deI éxito para todos: "cela 
exige une organisation du temps et des activités très proches des méthodes actives 
et des démarches par projet". 
Ademas de elaborar situaciones variadas y abiertas, se sue le pensar 
también en variar las estrategias de ensefianza utilizando material oral (musica, 
film) y visual (textos escritos, peliculas, videos) con el objetivo de considerar los 
diferentes estilos de aprendizajes. Como 10 afirma przesmycki (2004: 8): 
"c'est une pédagogie individualisée qui reconnaît l'élève comme une personne 
ayant ses représentations propres de la situation de formation; une pédagogie 
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variée qui propose un éventail de démarches, s'opposant ainsi au mythe 
identitaire de l'uniformité, faussement démocratique, selon lequel tous doivent 
travailler au même rythme, dans la même durée, et par les mêmes itinéraires". 
Esta proposicion apunta entonces a eliminar 0 frenar el fracaso escolar y a 
lIevar a los alumnos a realizarse y a desarrol1ar competencias disciplinarias y 
transversales (como ya se ha mencionado en las grandes Iineas de la refonna). En 
consecuencia, coma 10 subraya przesmycki (2004: 13), es una estrategia que tiene 
coma objetivo el éxito para todos. 
Después de haber mencionado los origenes as! coma las finalidades de la 
pedagogia diferenciada, se expondrâ a continuacion coma se puede traducir 
concretamente en el contexto de la refonna: (,como se puede aplicar en la 
prâctica? 
Muchos autores coma przesmycki (2004), Perrenoud (2004) y Gillig 
(1999) proponen sugerencias para la prâctica. Sin embargo, antes de explorar 
estas proposiciones, hay que especificar primero que es primordial que el profesor 
evalue sus c\ases, las necesidades y las dificultades, para as! detenninar los 
objetivos y proponer secuencias de aprendizaje a la medida de los alumnos 
(aunque muchos criticos resaltaron que estas finalidades eran quizas utopicas. Lo 
que se considera aqu! es que hay que tender hacia este ideal de pedagogia yser 
consciente que, en ciertas situaciones, ciertas acciones por parte dei profesor 0 deI 
alumno son dificiles, sino imposibles, de aplicar). 
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Przesmycki (2004) propone tres etapas en la practica de la pedagogia 
diferenciada: (1) partir dei individuo-alumno, (2) establecer la interacci6n social y 
cognoscitiva en grupo restringido, y (3) reorganizar en gran grupo los diferentes 
contenidos. La primera etapa consiste en hacer surgir los conocimientos 
anteriores de los alumnos y sus ideas sobre el tema de manera individual 
(inspirado deI constructivismo, que supone que hay que partir de 10 que el alumno 
ya conoce). Se puede traducir de varias maneras: por preguntas abiertas 0 por 
lIuvia de ideas. En la segunda etapa el alumno los pondra en comun con sus 
colegas para compartir el saber y construir los nue vos conocimientos sobre el 
tema propuesto (inspirado dei socioconstructivismo, que supone que los 
conocimientos se construyen con los demas). Esta segunda etapa estimulara mas 
la motivaci6n de cada unD porque todos tendran un papel que desempefiar en el 
equipo. Durante la tercera etapa cada grupo podra beneficiarse deI saber y de la 
experiencia de los demâs en la reorganizaci6n de los contenidos en gran grupo. 
Esta ultima etapa puede hacerse bajo la forma de sintesis y de la creaci6n de un 
mapa mental, por ejemplo, para favorecer la retenci6n. 
Como ya se ha mencionado, por su parte, Perrenoud (2004: 51) afirma que 
el desafio y la lIave consisten en proponer situaciones de aprendizaje que sean 
productivas para cada unD: que favorezcan la transferencia de los aprendizajes; 
que permitan a los alumnos retlexionar y utilizar 10 que conocen para construir 
nuevos conocimientos y nuevas competencias, asi como resolver las 
problematicas propuestas. Para él el aprendizaje consiste en la retlexi6n en la 
acci6n (2004: 64). En pocas palabras, 10 que proponen la reforma actual y el 
programa de espaftol se relaciona sin duda con las proposiciones de Perrenoud (no 
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se debe olvidar que él mismo es una referencia importante de la reforma 
ministerial, es un pionero). Efectivamente, aunque no hablen necesariamente de 
las mismas situaciones, todos se orientan hacia los mismos objetivos: situar a los 
, 
alumnos en contextos auténticos y hacerles trabajar en la resoluci6n de una 
problemâtica, para que aprendan y que desarrollen sus competencias a su manera. 
Por su parte, Gillig (1999) propone variantes de la pedagogia diferenciada, 
10 que significa que existen diferentes maneras de aplicarla. Sefiala que la 
diferenciaci6n se puede hacer por contenidos de aprendizaje, por situaciones de 
aprendizaje y por los métodos de aprendizaje y de ensefianza (gesti6n mental y 
pedagogfa de dominio 0 de control) .. Segun él, existen muchas maneras de 
practicarla, coma la diferenciaci6n pedag6gica sucesiva 0 alternativa y 
simultânea. (Gillig, 199~: 53-62). 
La diferenciaci6n por contenidos de aprendizaje consiste en dar una tarea 
diferente a cada grupo en la clase (con contenidos relativamente diferentes), en 
dosificar las tareas segun las capacidades de los alumnos para que cada uno vaya 
a su ritmo y, finalmente, en diversificar las tertulias a prop6sito de un contenido, 
10 que Gi Ilig (\ 999: 55) \lama activité différenciée, 0 actividad diferenciada. Lo 
esencial de este tipo de diferenciaci6n es que cada uno se beneficie de estos 
procedimientos: los mas rapidos· coma los mas lentos. Existen también los 
recorridos diversificados (parcours différenciés) (1999: 55). Se traducen por la 
proposici6n de actividades segun los intereses y las necesidades de los alumnos. 
Esta variante se relaciona con la pedagogîa por proyectos (ej.: proyecto 
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interdisciplinario sobre un tema de interés). El principal resultado es permitir 
siempre que todos logren su aprendizaje y desarrollen sus competencias. 
AI igual que Perrenoud (2004), Gillig (1999: 56) afirma que toda situacion 
de aprendizaje debe representar un problema para resolver (aspecto que es 
recogido en las situaciones de aprendizaje y evaluaci6n propuestas en la reforma). 
En el contexto de la pedagogîa diferenciada, 10 importante reside en variar estas 
situaciones asi coma las problematicas (diferenciacion por las situaciones de 
aprendizaje), y en ofrecer situaciones abiertas que permitan a cada unD resolver la 
problematica propuesta coma 10 entiende, a su manera y por su gestion persona!. 
Segun Gillig (1999: 56), este tipo de situacion de aprendizaje permite a los 
alumnos 
''travailler selon leurs goûts, leurs aptitudes, leurs profils et leurs styles cognitifs, 
leurs manières propres d'élaborer et de mettre en oeuvre la démarche de la 
connaissance, pour parvenir à réaliser les objectifs communs à tous". 
Lo ideal durante estas situaciones consiste en variar las diferentes formulas 
pedag6gicas: trabajo en equipo, individual, el aprendizaje cooperativo. En pocas 
palabras, la situacion de aprendizaje debe ser fructuosa para los alumnos y 
permitir resolver un contlicto sociocognitivo: cada unD aprende por confrontacion 
con el pensamiento dei otro y es invitado a justificar ante el grupo la metodologia 
que ha utilizado para resolver la situacion (Gillig, 1999: 57). 
De acuerdo con Gillig (1999: 57), no hay solamente un método de 
ensenanza y solamente una manera de aprender. AI contrario, existe una panoplia 
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de estrategias de ensenanza y cada alumno construye sus conocimientos a su 
manera. Por ejemplo, basandose en los trabajos de La Garanderie, Gillig (1999: 
57) afirma la existencia de dos tipos de imagenes mentales (maneras de construir 
los conocimientos y de organizar las informaciones para retenerlas): las imagenes 
auditivas y las imagenes visuales. Estos dos tipos de imagenes corresponden a los 
diferentes estilos de aprendizaje (auditivos y visuales). En efecto, en el casa dei 
aprendizaje de una lengua segunda 0 tercera, se vue Ive primordial considerar estos 
estilos de aprendizaje en la ensenanza para evitar favorecer un estilo en 
detrimento dei otro. Por ejemplo, un alumno que es visual necesitara mas 
explicaciones concretas y la posibilidad de poner en imagenes 10 que aprende. En 
consecuencia, el profesor tiene que inc\uir estrategias y materiales variados, 
adaptados a todos los estilos de aprendizaje. La clave reside en la variaci6n de las 
practicas, porque estos estilos de aprendizaje expresan dos tipos de gesti6n mental 
de la informaci6n. Gillig (1999: 58) insiste en el hecho de que para que un alumno 
mejore su gesti6n mental de las informaciones que trata, es fundamental que las 
tome en cuenta (se suele referir aqui a la metacognici6n: reflexi6n personal sobre 
su proceso de aprendizaje). Uno de los pape les deI profesor es justamente lIevar a 
los alumnos a reflexionar sobre sus procesos de aprendizaje, a darse cuenta de 
ellos y de apuntar sus necesidades y su perfil cognoscitivo. 
La pedagogia de dominio (pédagogie de maîtrise) es una proposici6n de 
Bloom (GilIig, 1999: 58): aliada a la pedagogia diferenciada. En efecto, comporta 
caracteristicas y objetivos muy similares a la diferenciaci6n pedag6gica. Por 
ejemplo, la pedagogia de dominio apunta a permitir que los alumnos avancen 
segun su ritmo; a superar sus dificultades; a ofrecer una ensenanza que responde a 
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las diferentes necesidades de los alumnos; a lIevarlos a tomar conciencia de sus 
estrategias; a situarlos en situaciones de aprendizaje que contienen evaluaci6n 
formativa con el objetivo de darles un "feed-back" y permitirles apuntar sus 
dificultades; a darles la posibilidad de trabajar en equipo; a ofrecerles varios 
dispositivos coma soportes visuales y auditivos (Gillig, 1999: 59). En pocas 
palabras, se suele constatar que las intenciones son muy simiIares. 
La diferenciaci6n sucesiva 0 altemativa propone a su vez variar "les outils, 
les supports, les consignes, les situations [ ... ], les travaux d'expérimentation en 
petits groupes avec mises en commun des résultats, etc.". Esta diferenciaci6n se 
traduce por objetivos comunes, pero por vias diferentes de lograrlos (GiIIig, 1999: 
61). Una secuencia podria constituirse asi: (1) puesta en situaci6n comun, (2) 
trabajo en pequefios grupos (diferentes caminos para a1canzar los mismos 
objetivos y resolver problematicas) y (3) los objetivos comunes de aprendizaje. Es 
interesante resaltar las similitudes con las etapas ya mencionadas que propone 
Przesmycki: partir deI individuo-alumno, establecer la interacci6n social y 
cognoscitiva en grupo restringido y vol ver a organizar en gran grupo los 
diferentes contenidos. 
Por su parte, la diferenciaci6n pedag6gica simuItânea consiste en permitir un 
trabajo individualizado, a presentar tare as diferentes segun los alumnos. Se parece 
mucha a 10 que Gillig (1999: 55) Ilama los parcours diffirenciés. Sin embargo, 
coma ya se ha mencionado, para lograrlo, hay que estar en condiciones de evaluar 
las necesidades de los alumnos, asi coma sus dificultades y sus competencias y 
elaborar planes de trabajo con ellos. 
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Por otra parte, Meirieu (1999: 174-175) propone los grupos de necesidad 
(groupe de besoin), de acuerdo con la pedagogia diferenciada. Estos grupos 
representan "regroupements qui bénéficient d' une triple caractérisation: par la 
nature du projet, le niveau des objectifs et les stratégies utilisées." Meirieu (1995: 
18) anade que este tipo de grupo consiste simplemente en reunir, en un momento 
apropiado, alumnos, no porque pertenecen a una clase, sino porque tienen una 
necesidad en comun. 
Esto permitiria considerar las diferencias y, a los que sufren dificultades, 
lograr su aprendizaje. AI igual que Perrenoud (2004) y Gillig (I999), Meirieu 
(1999: 174-175) propone que los proyectos presentados a los alumnos estén 
constituidos por situaciones problematicas en las cuales podran alcanzar los 
mismos objetivos con su propia manera de hacerlo. 
Por fin, todas estas proposiciones apuntan a un mismo objetivo: "désigner un 
effort de diversification méthodologique susceptible de répondre à la diversité des 
élèves" (Legrand, citado en Meirieu, 1999: 170). 
"Différencier c'est alors multiplier les projets possibles pour que les sujets les 
plus divers puissent s'en saisir, repérer les objectifs différents qui peuvent être 
considérés afin de proposer à chacun celui qui constituera un progrès décisif pour 
lui et diversifier les itinéraires permettant son appropriation" (Meirieu, 1999: 
172). 
En fin, la pedagogia diferenciada es una altemativa 0 un remedio para vencer 
las diferencias que pueden coexistir en una clase de lengua. Habra que pensar las 
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tareas 0 los proyectos propuestos en la c1ase en funci6n de esta proposici6n 
pedag6gica, adoptada en el Programa de espanol, tercera lengua (2007), para 
lograr el éxito para todos y permitir que todos los alumnos aprendan la lengua 
meta. Si este enfoque pedag6gico pretende 10 que se ha mencionado, se puede 
esperar que ayude 0 que participe en la adquisici6n deI vocabulario por parte de 
los alumnos. Justamente, se tratara a continuaci6n mas en detalle conceptos 
fundamentales de la adquisici6n de vocabulario, y de los efectos de la interacci6n 
en la ensefianza de lengua segunda 0 tercera a través de una breve revisi6n de la 
Iiteratura sobre estos temas. 
CAPITULO SEGUNDO: 
INTERACCION y ADQUISICION EN LENGUAS 
SEGUNDASrrERCERAS 
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Como no existen muchos estudios sobre los efectos de la interacci6n sobre 
la adquisici6n dei vocabulario en particular, algunos articulos de este apartado 
tratan de los efectos de la interacci6n sobre diversos aspectos de la adquisici6n de 
lenguas segundas/terceras. 
Asi, pasaré revista a los estudios que se han publicado sobre los efectos de 
la lectura, de la instrucci6n directa, de los ejercicios basados sobre el léxico y, 
particulannente con mas detalles, de la interacci6n sobre la adquisici6n de lenguas 
segundas/terceras. Analizaré la revisi6n de la literatura de Swain et al. (2002) 
sobre las repercusiones dei dialogo entre pares; el estudio de Garcia y Asenci6n 
(2001) que trata de la influencia de la comprensi6n, de la producci6n y de la 
interacci6n sobre el desarrollo de la interlengua de los alumnos de espanol lengua 
segunda; el estudio de Dobinson (2001) que su braya el impacto de la interacci6n y 
dei papel dei profesor; el estudio de Newton (2001) que hace resaltar los efectos 
de la interacci6n sobre la adquisici6n dei vocabulario y propone diversas tareas 
comunicativas para favorecer la adquisici6n de la lengua segunda/tercera y el 
estudio de Joe (1996), basado sobre el estudio de Newton en 1993, que evalua los 
efectos de las actividades de interacci6n sobre la adquisici6n deI vocabulario. 
. /" 
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Finalmente debo indicar que, basândome en las conclusiones de esta 
revisi6n de la literatura, en el tercer capitulo, presentaré y comentaré unas 
situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n en las cuales la interacci6n central 
pretende ayudar a la adquisici6n, entre otras nociones, dei vocabulario en espai'iol. 
Los efectos de la interaccion sobre la adquisicion de lenguas 
segundas/terceras 
Como subrayan Swain et al. (2002), ciertos tipos de actividades mentales 
como la resoluci6n de problemas en equipo tienen repercusiones sobre el 
aprendizaje de los alumnos. Efectivamente, estos autores estipulan que la 
interacci6n "cara a cara" participa en el desarrollo de su interiengua30. Para 
apoyar esta afinnaci6n, exponen el estudio de Lynch y Maclean, en 2001, en el 
cual estos autores concluyeron que la interacci6n habia mejorado realmente 
ciertos aspectos de la interlengua de los alumnos como la sintaxis, la fonologia y 
el léxico. Nos recuerdan también el estudio de Lynch, en 2001, en el cual hubo 
resultados similares: ochenta y uno de los ciento doce estudiantes mejoraron su 
capacidad de expresi6n oral por la interacci6n. Lynch también concluy6 en este 
mismo estudio que la autocorrecci6n, la intervenci6n dei profesor y la correcci6n 
de los colegas ayudaban considerablemente a los alumnos para aprender. Ademâs, 
Swain et al. destacan las conclusiones similares de Ohta, en 2001; que afinna que 
las consecuencias de la interacci6n favorecian el desarrollo de la lengua 
segunda/tercera. En fin, los estudios mencionadas por Swain et al. nos lIevan a 
1 
30 La interlengua es el sistema aut6nomo dei alumno que esta en constante evoluci6n. Determina 
en un cierto modo 10 que domina de la lengua meta. 
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conc\uir que los efectos positivos de la interacci6n sobre el desarrollo de la 
interlengua son innegables. 
Por sur parte, Garcia y Asenci6n (2001) estudiaron la relaci6n entre la 
interacci6n y el desarrollo de la interlengua, especificamente en sus efectos sobre 
la comprensi6n oral y la producci6n de formas gramaticales. Los resultados de su 
estudio empirico aplicado a treinta y nueve alumnos de espaftol (dieciocho 
estudiantes en el grupo experimental 0 GE Y veintiuno en el grupo de control 0 
GC) también demostraron que la interacci6n tenia efectos positivos sobre el 
desarrollo de la interlengua. Efectivamente, el grupo experimental que tenia que 
interaccionar tuvo resultados superiores al grupo de control. Los investigadores 
querian saber si la interacci6n tenia efectos positivos sobre el desarrollo de la 
interlengua y las caracteristicas de esta eficacia. De acuerdo con la revisi6n de la 
literatura que presentan antes de su estudio, habian hecho las hip6tesis siguientes: 
la interacci6n tendra efectos positivos sobre la comprensi6n oral y la producci6n 
de formas gramaticales; los alumnos utilizaran una mezcla de la LI; 0 lengua 
materna 0 primera de los alumnos (inglés) y de la L2, lengua meta, (espafto) para 
cuestionar la L2 (en relaci6n con los resultados de Swain y Lapkin en 1998). 
Iodas las hip6tesis se confirmaron. 
Grabando las interacciones deI grupo expe.rimental, GarcIa y Asenci6n 
(2001) observaron que los alumnos interaccionaban de distintas maneras, 10 cual 
influia en 10 que aprendian. En realidad; notaron que los alumnos cuestionaban la 
L2 utilizando algunas estrategias: entre otras, podian confirmar sus hip6tesis sobre 
la lengua entre ellos y negociar la significaci6n de ciertas palabras combinando la 
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LI Y la L2. Estas observaciones interesantes ilustraron las maneras distintas de 
interaccionar de los alumnos entre ellos. Como interaccionaron de manera 
diferente, los resultados se revelaron diferentes segun los grupos. Por ejemplo, 
para algunos, la interacci6n no tuvo beneficios para la producci6n de la estructura 
gramatical en cuesti6n. Este resultado explica que, como no habfan interaccionado 
sobre esta estructura, no la hab fan trabajado. Sin embargo, para otros, la 
interacci6n tuvo beneficios para la comprensi6n de las estructuras gramaticales en 
cûesti6n. Efectivamente, los tres grupos que cuestionaron y reflexionaron sobre 
dichas formas gramaticales obtuvieron los mejores resultados en la parte 
gramatical dei post-test. 
Después de haber observado las interacciones y las estrategias utilizadas, 
los autores afirman que aunque los alumnos tengan el mismo nivel, no tienen las 
mismas habilidades. En consecuencia, ciertos grupos se beneficiaron mas de la 
interacci6n, dependiendo dei tipo de interacci6n y de su contenido, asf como de 
las estrategias utilizadas. Las estrategias de interacèi6n desempeilan entonces un 
papel importante sobre .la adquisici6n de la lengua. De acuerdo con esto, los 
autores afirman que los resultados superiores de los alumnos pueden explicarse 
por los tipos de estrategias utilizados durante las interacciones. En fin, concluyen 
que la interacci6n puede ser benéfica para la comprensi6n oral y la producci6n de 
formas gramaticales, segun las diferentes estrategias de interacci6n utilizadas y el 
tema 0 el contenido de la interacci6n. Su estudio permiti6 también analizar los 
tipos de interacci6n de los alumnos. 
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Por su parte, Dobinson (2001) estudi6 las relaciones posibles entre la 
interacci6n y el aprendizaje de nuevas palabras. Queria evaluar la retenci6n deI 
vocabulario por dos pruebas: después de dos semanas y después de seis semanas. 
Deseaba observar los efectos de la interacci6n entre el profesor y los alumnos, y 
entre alumnos sobre el recarf1 y la retenci6n deI nuevo vocabulario. Si aprenden, 
(,aprenden 10 que el profesor enseila?, (,aprenden el vocabulario apuntado u otras 
palabras? 
Su estudi032 se dirigi6 a veinticuatro alumnos, de origen asiâtico, de inglés 
lengua segunda en cursos intensivos. Después de cuatro lecciones de una hora 
cada una (durante las cuales el autor grababa las interacciones), los alumnos 
tenian que escribir todas las palabras que recordaban y decir por qué las 
recordaban. Después, el autor dei estudio hizo una entrevista con cada uno. Dos 
semanas y seis semanas mas tarde, evaluaron la retenci6n de las palabras (lista de 
verificaci6n + prueba de asociaci6n de definiciones con Jas palabras adecuadas) 
en comparaci6n con las que los alumnos habian recordado inmediatamente 
después de la lecci6n. 
Después, el autor analiz6 las interacciones en funci6n de las palabras 
frecuentemente recordadas por los alumnos después de la lecci6n (a corto plazo). 
Todas estas palabras, alrededor de quince por alumno, habian sido introducidas 
durante la lecci6n, pero el profesor no se habia centrado explfcitamente sobre 
JI Recall se refiere a la retenci6n a corto plazo, inmediatamente después de la lecci6n por ejemplo, 
mientras que la retenci6n es a largo plazo, un tiempo considerable después de la lecci6n. La 
retenci6n a largo plazo demuestra una cierta adquisici6n de las palabras mientras que la retenci6n 
a corto plazo no garantiza la adquisici6n (Dobinson, 2001: 191). 
J2 Tengo que especificar que el tipo de interacci6n de este estudio no esta muy claro, puesto que 
las actividades de interacci6n no son descritas. Sabemos unicamente que las interacciones tienen 
lugar durante las cuatro lecciones de una hora cada una. 
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todas estas palabras. En cuanto a la retenci6n a largo plazo (después de dos 
semanas y de seis semanas), los resultados demuestran que las palabras retenidas 
inmediatamente después de la lecci6n también fueron retenidas a largo plazo en 
general. Uno de los grupos no pudo ser evaluado, pero la mayoria de los 
resultados son significativos. Sin embargo, son diferentes segun los grupos: para 
algunos los resultados son inferiores. El autor explica que existen particularidades 
en la capacidad de retenci6n de los alumnos. 
El autor senala ciertos hechos que hubieran favorecido la retenci6n a corto 
plazo (segun el estudio de Slimani en 1987): los alumnos 0 los profesores 
mencionaron la palabra, la repitieron, hicieron hincapié sobre ella 0 provocaron 
una discusi6n sobre dicha palabra. En general, las palabras mencionadas muchas 
veces durante la lecci6n no fueron las que recordaron mas los alumnos 
inmediatamente después. Sin embargo, habria una relaci6n entre la frecuencia de 
las palabras utilizadas durante las conversaciones y el recuerdo a corto plazo de 
las palabras. Como 10 demuestra el estudio de Garcia y Asenci6n (2001), los 
resultados dependen de los tipos de interacci6n entre los alumnos: si se centraron 
o no sobre ciertas palabras durante las conversaciones. Efectivamente, las palabras 
sobre las cuales prestaron mas atenci6n fueron retenidas a corto plazo y a largo 
plazo (hip6tesis de la prise en compte de Schmidt en 1990). 
El estudio de Dobinson 10 \leva a afirmar que los alumnos que participaron 
en las interacciones recordaron muchas palabras y los que no participaron 
directamente también. Esto demuestra que los alumnos pueden sacar provecho de 
las interacciones de sus colegas sin necesariamente participar en ellas. En fin, 
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podemos estar seguros de que la atenci6n33 sobre el vocabulario (por ejemplo, las 
conversaciones que trataron de la significaci6n de las palabras) durante las 
interacciones favoreci6 el recuerdo de la palabras. No obstante, algunas de las que 
se recordaron no habian sido ensenadas explicitamente. Pareceria que las palabras 
que fueron mencionadas demasiadas veces habrian tenido un efecto negativo 
sobre la retenci6n a corto plazo. En resumen, los alumnos aprenden 
considerablemente vocabulario por la interacci6n, participando 0 no en ella. Lo 
importante es que presten atenci6n a las palabras para aprenderlas. 
Este estudio nos recuerda entonces que el profesor desempefia un papel 
importantisimo para el aprendizaje deI vocabulario durante las interacciones. 
Efectivamente, este mismo estudio demostr6 que las palabras sobre las cuales el 
profesor habia hecho hincapié fueron las mas retenidas. No obstante, ciertas 
palabras no recibieron atenci6n durante la lecci6n y fueron retenidas a pesar de 
todo. Este resultado demuestra que los alurnnos tienen reacciones y maneras 
diferentes de aprender y que prestan atenci6n a palabras distintas. Entonces, los 
profesores tienen que variar sus prâcticas y dirigir la atenci6n de sus alumnos 
sobre 10 importante. 
Por su parte, Newton (2001) examin6 distintas tareas comunicativas en las 
cuales los alumnos tenian que trabajar sobre el nuevo vocabulario (sin diccionario 
y sin instrucci6n directa por el profesor) y sus efectos sobre el aprendizaje de 
nuevas palabras. Propone una Ensefianza Comunicativa Mediante Tareas y 
algunas tareas que lIevan a los alumnos a desarrollar estrategias para utilizar las 
33 La atenci6n se refiere al hecho de tomar en cuenta 0 prestar atenci6n a una palabra, su 
significaci6n, etc. 
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nuevas palabras, sin diccionario: intentar inducir la palabra por el contexto, 
negociar su significaci6n con los colegas y pre star atenci6n a las nuevas palabras 
seglin las necesidades de la comunicaci6n. Seglin Newton, en esta metodologia, el 
papel dei profesor es el de lIevar a los alumnos a desarrollar estrategias para 
entender la significaci6n de las palabras, sin buscar necesariamente en el 
diccionario. 
Propone diferentes tipos de tareas de comunicaci6n que pueden apuntar al 
aprendizaje dei vocabulario (significaci6n): tareas de presentaci6n (lluvia de ideas 
sobre las palabras importantes para la realizaci6n de la tarea, blisqueda colectiva 
en el diccionario, asociaci6n de palabras con las definiciones adecuadas), tareas 
de realizaci6n (tomar en cuenta las palabras seglin las necesidades de la 
comunicaci6n, utilizaci6n de un glosario, construcci6n de un glosario colectivo 
por la interacci6n, oportunidades para practicar las estrategias como la inducci6n, 
la negociaci6n). 
En cuanto a la negociaci6n, subraya Newton los resultados que obtuvo en 
su estudio de 1993. En este confirm6 que la negociaci6n de la significaci6n de las 
palabras entre los alumnos permitia intercambiar con los colegas y as! ampliar las 
posibilidades de aprendizaje deI vocabulario. Efectivamente, el lexic6n mental34 
de muchas personas juntas es mucho mas amplio que el de una persona sola: los 
alumnos pueden gozar dei beneficio de los conocimientos de sus companeros. La 
negociaci6n en grupo permite entonces ampliar el léxico. Newton resalta, seglin 
34 "[ ••• ] el lexic6n mental no es mas que un almacén de palabras disponibles para que el hablante 
las use segun sus necesidades. Este concepto estatico dei montôn de palabras almacenadas nada 
tiene que ver con la complejidad dei proceso de aprender palabras, memorizarlas, guardarlas 
ordenadas y establecer lazos entre ellas de forma multiple y sistematica" (Baralo, 2001: 9-10). 
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los ejemplos de interacci6n de su estudio de 1993, que la negociaci6n favorece la 
conexi6n entre los conocimientos anteriores y los nuevos. Ademâs, el tipo de 
tarea que los alumnos deben cumplir influye en su atenci6n sobre las palabras y 
sus estrategias. Los profesores tienen que tener en cuenta estas constataciones. 
Newton propone la combinaci6n de dos actividades que Ile van a los 
alumnos a negociar la significaci6n de las palabras: el vado de infonnaci6n 
(information gap~ y la resoluci6n de problemas. Estos tipos de actividades 
conducen a los alumnos a reflexionar sobre la significaci6n de las palabras y asi a 
entender el contenido. De esta reflexi6n resulta que los alumnos prestan atenci6n 
a las palabras y esto favorece su aprendizaje. En resumen, por algunas razones 
(negociaci6n de la significaci6n, utilizaci6n de las palabras), la interacci6n es muy 
benéfica para el aprendizaje deI vocabulario. 
Newton propone final mente las po st-tare as, que consisten en revisar el 
vocabulario, hacer actividades en grupo para reflexionar sobre el vocabulario 
visto (resaItar las nuevas palabras, escribir frases con estas nuevas palabras). Este 
tipo de tarea pennite a los alumnos revisar y recordar el nuevo vocabulario. 
Este autor afinna que las tareas de comunicaci6n y de interacci6n 
mencionadas representan un excelente medio para favorecer el aprendizaje deI 
vocabulario, porque obligan a los alumnos a negociar la significaci6n de las 
nuevas palabras y a reutilizarlas en muchos contextos. Los alumnos aprenden 
también de la utilizaci6n de estas palabras por los colegas. Recuerda que el 
35 El vacio de informaci6n conduce a los alumnos a interaccionar, porque necesitarân las 
informaciones de sus colegas para resolver el problema. 
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profesor desempeila un gran papel: tiene que supervisar las interacciones, ayudar 
en las negociaciones, asegurarse de que los alumnos tengan oportunidades para 
explorar nuevo vocabulario sin instrucci6n directa y que puedan reutilizar las 
nuevas palabras en el marco de tareas significativas. En fin, Newton supone que la 
interacci6n es suficiente para construir la significaci6n de las nuevas palabras. 
Por su parte, loe (1996) analiza el estudio de Newton de 1993 y demuestra 
que las actividades de interacci6n son muy utiles y significativas para el 
aprendizaje deI vocabulario. Ademas de las constataciones de Newton (2001) ya 
mencionadas, la autora subraya la importancia deI input36 que provoca la 
interacci6n: puesta en situaci6n, la presentaci6n deI problema que hay que 
resolver, el texto. El input tiene un papel mayor porque detennina de una cierta 
manera 10 que se discutirâ y 10 que se aprendera. loe resalta también el valor dei 
trabajo entre pares (nivel diversificado, vocabulario mas arnplio) y deI contexto, 
que conducen a los alumnos a trabajar sobre la significaci6n de las nuevas 
palabras. 
loe afinna que 10 mas importante para garantizar el aprendizaje dei 
vocabulario es la concienciaci6n37 (por la evidencia de la palabra en el texto, un 
contacto anterior con la palabra, el hecho de que el alumno se da cuenta de que no 
conoce la palabra) y que la negociaci6n sobre la significaci6n de las palabras 
garantiza esta concienciaci6n. Considerando esto, coma Newton (2001) subraya, 
hace resaltar que los profesores tienen un papel importante y que pueden 
36 Como se ha indicado anterionnente, el input corresponde a toda la exposici6n a la lengua que el 
alumno recibe, sea oral 0 escrita. 
37 Es por la concienciaci6n que "los aprendices prestan atenci6n a fonnas que les son 
problemâticas" (Marti nez, 2001). 
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manipular el input y las tareas de manera que los alumnos presten atenci6n a la 
significaci6n de palabras en particular. Ademas, insiste sobre la importancia de la 
recuperaci6n de las palabras por los alumnos: hay que forzarlos a reutilizar las 
palabras vistas en algunos contextos (generalizaci6n), porque la reutilizaci6n 
refuerza la memorizaci6n38. 
En este sentido, propone, entre otras cosas, actividades de reconstrucci6n 
de textos y los juegos de roi para favorecer la utilizaci6n de las nuevas palabras 
por los alumnos y, de esta manera, el aprendizaje. Segiln ella, las palabras no 
familiares presentes en el input sobre las cuales no se negocia la significaci6n no 
seran aprendidas. La concienciaci6n y la reutilizaci6n de las palabras en algunos 
contextos representan para la autora factores cruciales para el aprendizaje dei 
vocabulario. Los profesores deben entonces considerar estos factores en la 
elaboraci6n de tareas y maximizar las oportunidades de aprendizaje dei 
vocabulario. 
En resumen, parece que los efectos de la interacci6n sobre el aprendizaje 
dei vocabulario son eficaces: estimula los procesos cognitivos (Swain y al., 2002) 
y las estrategias de aprendizaje como la negociaci6n, el hecho de utilizar la lengua 
permite una mejor retenci6n (Joe, 1996; Dobinson39, 2001). Sin embargo, hay que 
considerar muchos factores: el tipo de interacci6n, el tipo de estrategias utilizadas 
(Garcia y Asenci6n, 2001), la concienciaci6n, el input, y las tareas propuestas a 
38 Para sus conclusiones, se apoya en la obra de Baddeley en 1990 y sobre el concepto de retrieval 
(recuperaci6n). 
39 Seria interesante profundizar mas en este estudio para observar los efectos de la interacci6n 
sobre la retenci6n a largo plazo, porque él se centr6 en la retenci6n a corto plazo. A pesar de que 
subraye los resultados después de dos y seis semanas, la retenci6n a largo plazo no es estudiada en 
profundidad, ni tampoco la transferencia de los conocÎmientos. 
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los alumnos (Newton, 2001; Joe, 1996) 0 las palabras apuntadas (l.las tareas 
propuestas permiten trabajar estas palabras?). Efectivamente, coma subrayan 
Newton (2001) y Joe (1996), ciertos tipos de tareas estimulan la interacci6n y 
favorecen asi actividades mentales que lIevan al aprendizaje. El profesor tiene 
entonces un papel importantisimo y debe escoger tareas especificas coma el 
vacio de infonnaci6n y la resoluci6n de problemas para garantizar una interacci6n 
eficaz y el aprendizaje dei vocabulario. Tiene también que supervisar las 
interacciones para orientar a los alumnos si 10 necesitan (Newton, 2001; Joe, 
1996). 
De acuerdo con las conclusiones de los autores mencionados, se 
presentaran y se comentaran, en el siguiente capitulo, tres situaciones de 
aprendizaje y de evaluaci6n. Este ultimo capitulo pennitira acercarse a la pnictica 
de todos los conceptos tratados en este trabajo y ver c6mo se pueden aplicar los 
fundamentos didâcticos y pedag6gicos (situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n, 
interacci6n, enfoque por competencias, pedagogia diferenciada, Enseftanza 
Comunicativa de la lengua) dei Programa de espaftol, tercera lengua (2007) as! 
coma las conclusiones de los autores de este capitulo. 
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CAPITULO TERCERO: 
SITUACIONES DE APRENDIZAJE y DE EV ALUACI6N 
Este capitulo se dedicarâ, en primer lugar, a presentar la situaci6n de 
aprendizaje y de evaluaci6n (SAE) propuesta por el Programa de espanol 
guardando en perspectiva la pedagogfa diferenciada y las conclusiones sobre los 
efectos de la interacci6n en la adquisici6n deI vocabulario (la retenci6n a largo 
plazo, la capacidad de reutilizar el vocabulario en otros contextos y la 
transferencia de conocimientos). Pocos de los estudios sobre el tema estudiaron 
los efectos concretos de la interacci6n sobre la retenci6n deI vocabulario y la 
capacidad de transferir los conocimientos. Sin embargo, de acuerdo con las 
conclusiones de los autores mencionados, quiero analizar si la situaci6n de 
aprendizaje y de evaluaci6n propuesta por el programa puede favorecer el 
desarrollo de las competencias y la adquisici6n de la lengua espanola, 
especialmente deI vocabulario, resaltando -c6mo esta situaci6n podrâ afectar el 
aprendizaje deI espafiol y el tratamiento deI vocabulario por los alumnos. En 
segundo lugar, de acuerdo con los objetivos de este modelo de SAE, presentaré y 
comentaré una propuesta de secuencia de trabajo personal que, segun mi opini6n, 
puede representar una SAE eficaz para la adquisici6n de vocabulario especifico, 
asi coma una SAE que puede servir de evaluaci6n final. 
Algunos estudios lograron probar la ineficacia de la lectura coma unico 
medio para la adquisici6n deI vocabulario en lengua se gunda/tercera (Harley et 
al., 1996; Rott, 2001; Zahar et al., 2001; Laufer, 2003; etc.). No obstante, asi 
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mismo se demostr6 en estos estudios que los ejercicios centrados sobre el 
vocabulario favorecian su adquisici6n. En la revisi6n de la literatura mencionada 
en el capitulo anterior (Swain et al., 2002; Garcia y Asenci6n, 2001; Dobinson, 
2001; Newton, 2001; loe, 1996), se ilustraron también los efectos significativos 
de la interacci6n sobre la adquisici6n dei vocabulario. En mi amilisis, quiero 
destacar justamente si la interacci6n propuesta en la SAE podra ayudar a los 
alumnos para adquirir la lengua, especialmente el vocabulario. 
Ademas, estos autores estudiaron mas la interacci6n entre pares 0 en 
equipo. Por mi parte, voy a analizar la interacci6n en el marco de una situaci6n de 
aprendizaje y de evaluaci6n coma 10 entiende la reforma ministerial de la escuela 
quebequense. Se vera que en las interacciones todos los alumnos son actores 
importantes: interacciones en las cuales todo el grupo participa. Para estimular 
este tipo de interacci6n, hay, en el modelo de SAE propuesto por el Programa de 
espafiol, una actividad de resoluci6n de problema coma 10 entienden la pedagogia 
diferenciada y la SAE propuesta en el marco general de la reforma educativa. Esta 
resoluci6n de problema estimulara la interacci6n entre todos los alumnos de la 
clase. Sin embargo, hay que notar que este tipo de interacci6n supone una 
preparaci6n por parte de eIlos (aunque las interacciones son espontaneas) con 
actividades y tareas, lecturas y ejercicios centrados en el vocabulario, para que 
sean capaces de participar en la interacci6n sobre el tema escogido. Como 
propone Newton (2001), en mi caso, utilizaré esta secuencia: tareas de 
preparaci6n, tareas de realizaci6n (interacciones) y las post-tareas para revisar el 
vocabulario. 
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El programa de espanol, tercera lengua, que se ha empezado a implantar 
por el Ministère de l 'Éducation, des Loisirs et du Sport en las escuelas 
secundarias en 2007, de acuerdo con la reforma, se apoya en la pedagogfa 
diferenciada, el enfoque por competencias, particularmente sobre la interacci6n 
coma principal actividad, y sobre el enfoque comunicativo, aunque sea un poco 
ecléctico con el fin de garantizar la adquisici6n de la lengua espanola. Me 
interesa, entonces, analizar dos aspectos de los fundamentos de este programa: el 
alcance de la pedagogfa diferenciada y la interacci6n, y sus efectos sobre la 
adquisici6n de la lengua, especialmente en ciertos casos dei vocabulario a través 
de la SAE propuesta y de la secuencia de trabajo. 
La situaci6n de aprendizaje y de evaluacion (SAE) propuesta por el 
Programa de espaiiol40 
El esquema de SAE presentado coma ejemplo en el Programa de espanol 
puede constituir una fuente de inspiraci6n para el profesor que debe elaborar 
diferentes situaciones a partir de problematicas Iigadas a los dominios generales 
de formaci6n y que se refiere tanto a las competencias dei programa de espanol, 
tercera lengua, coma a las competencias transversales. El grado de complejidad y 
de dificultad de las tareas propuestas a los alumnos puede variar para tomar en 
cuenta sus necesidades y los niveles que han alcanzado en el desarrollo de sus 
competencias Iingüfsticas. Las opciones relativas a las competencias transversales 
y a los elementos dei contenido de formaci6n son propuestas solamente 
40 Todas las informaciones dei modelo de SAE son traducciones personales de las paginas 56-61 
dei Programme d 'espagnol, langue tierce (2007, version en francés), aprobada por el Ministerio 
para uso exclusivo dei medio escolar y universitario y que tuve a mi disposicion antes de la 
publicacion dei documento en espaî\ol. 
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indicativas. El profesor puede, para esta misma situacion, optar por explotar otras 
nociones, elaborar otras tareas y recurrir a herramientas de evaluacion que estime 
apropiadas. 
Resumen de la situacion: iSalvemos el planeta! 
En todas partes deI mundo, cada vez mas personas, en su mayoria muchos 
jovenes, estan preocupados por diversos temas medioambientales a escala 
planetaria. En Quebec se emprendieron ciertas acciones para la proteccion deI 
medioambiente. (ej.: gestion de desechos), pero persisten algunos problemas (ej.: 
contaminacion deI aire, de los rios), poniendo asi en peligro la calidad de vida dei 
ser humano, inc1uso su supervivencia en la Tierra. i,Cual es la situaci6n en los 
paises de América latina? i,Podemos inspiramos de 10 que han puesto en marcha 
para resolver los problemas? i,Nuestras reflexiones y acciones podrian ser utiles 
para ellos? 
En esta situaci6n de aprendizaje, el alumno es invitado, par una parte, a 
dotarse de una vision de conjunto de los principales problemas ligados al 
medioambiente, estén en Quebec 0 en América latina y, por otra parte, proponer 
soluciones a los problemas a los cuales se enfrentan estos paises. Para esto, el 
alumno busca primero informaciones que le permitan hacer un estado de la 
situaci6n en un pais preciso. Intercambia después informaciones sobre el tema 
con sus colegas y, de corn un acuerdo con ellos, determina el 0 los problemas mas 
flagrantes. A la vista de sus descubrimientos sobre algunos paises de América 
latina, los alumnos hacen el balance de las soluciones posibles a los problemas 
subrayados y toman conciencia dei roI de cada individuo en el plan 
medioambiental. Discuten también de las acciones necesarias, coma individuos 0 
sociedad, para iniciar 0 mantener las medidas que aseguraran la proteccion dei 
medioambiente para las generaciones actuales y futuras en todos los paises 
explorados desde el principio de esta SAE. En fin, solos 0 en grupo, producen un 
texto (oral, escrito, visual 0 mixto) en el cual presentan un compromiso personal 
que creen que les sera posible realizar. 
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Esta propuesta de SAE se dedica a los alumnos de espafiol de la secundaria 
de segundo cielo, precisamente a los dei segundo ano dei cielo (hay tres afios en el 
segundo cielo). El profesor tiene que determinar el numero de periodos en 
funci6n dei numero de tareas que elabora a partir de este cuadro general coma 
resumen de la situaci6n. El area general de formaci6n en cuesti6n es Medio 
ambiente y con sumo. La intenci6n educativa es conseguir que los alumnos 
mantengan una relaci6n dinamica con su medio, mientras guardan una distancia 
critica con respecto al con sumo y a la explotaci6n dei medioambiente. Los ejes de 
desarrollo consisten en la construcci6n de un medioambiente viable en una 
perspectiva de desarrollo durable, en el consumo y la utilizaci6n responsables de 
los bienes y servicios y en la conciencia de los aspectos sociales, econ6micos y 
éticos deI mundo dei consumo. 
Competencias disciplinarias Competencias transversales 
Interaccionar en espanol 
• Utilizar el espanol 
Se trabaja en esta SAE la mayoria de 
las competencias, pero optamos por 
en poner énfasis en tres de ellas. 
situaciones de comunicaci6n 
variadas Explotar la informaci6n 
• Seguir las gestiones de 
interacci6n 
• Explotar sus conocimientos 
sobre las culturas de los paises 
hispanos 
Comprender textos variados en 
• Apropiarse de la informaci6n 
• Sacar provecho de la 
informaci6n 
Ejercer su juicio critico 
espaiiol 
• Diversificar sus experiencias de 
escucha, de lectura y de vista 
• Construir su opinion 
• Expresar su opinion. 
• Relativizar su opinion 
• Seguir las gestiones de Comunicar de manera apropiada 
comprension 
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• Abrirse a las culturas de los 
paises hispanos 
• Recurrir a diversos madas de 
comunicacion 
Producir textos variados en espafiol 
• Diversificar sus experiencias de 
produccion 
• Seguir las gestiones de 
produccion 
• Explotar sus conocimientos 
sobre las culturas de los paises 
hispanos 
Contenido de formaci6n 
Se puede trabajar un gran numero de nociones y conceptos en esta SAE, 
particularmente los elementos lingilisticos. Los que siguen han sido seleccionados 
coma ejemplo. 
Elementos de )a situacion de comunicacioo 
• Informar, informarse: describir 0 explicar un hecho, hacer participe deI 
resultado de una investigacion 
• Expresar: situarse a favor de una causa y justificar su punto de vista 
Léxico 
• Campos léxicos asociadas al medio ambiente 
62 
Estrategias de aprendizaje 
• Evaluar su competencia para efectuar una tarea y buscar remedios para 
superar las dificultades 
• Comparar y evaluar los recursos disponibles 
Evaluacion 
Segun el tipo de tarea que hay que realizar, el profesor 0 el estudiante utiliza 
diferentes modalidades de evaluaci6n y diversos instrumentos para evaluar una 0 
ciertas competencias disciplinarias 0 transversales. Puede hacerse también una 
evaluaci6n global de la SAE. 
Instrumentos 
• Tabla de observaci6n 




• Coevaluaci6n 0 evaluaci6n por los iguales 
• Evaluaci6n deI trabajo deI alumno 0 deI equipo 
Descripcion de las tareas41 
Tarea 1 Puesta en situaci6n 
Discusion en grupo 
41 A 10 largo de la SAE, el profesor prevé retlexiones sobre 10 que ya se ha hecho. 
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Con la ayuda de cuestiones, de diferentes vistas 0 lecturas, los alumnos 
deben tomar conciencia de ciertos problemas legados al 
medioambiente que existen en Quebec y en los paises de América 
latina. 
Tarea 2 Busqueda de informaciones y balance 
Trabajo individual 0 en grupos 
a) Cada uno de los grupos escoge un pais de América Latina. 
Individualmente, cada miembro deI grupo consulta . diferentes 
documentos y sitios en Intemet42 y recoge informaciones 
pertinentes que anota en un cUadro que contiene categorias 
predeterminadas por el profesor 0 losalumnos (ej.: 
enterramiento de los residuos, contaminaci6n deI agua). 
b) De regreso al grupo, los alumnos hacen un balance de sus 
investigaciones y establecen el perfil dei pais escogido sobre el 
plan medioambiental. Hacen participe también de sus 
reflexiones a prop6sito de sus descubrimientos al grupo entero. 
Tarea 3 Reparto de las informaciones y discusi6n 
Trabajo en grupo 
Se 'forman nuevos grupos compuestos de alumnos que lienen 
informaciones sobre paises diferentes. Los alumnos pueden asi 
compartir las informaciones recogidas y apuntan los problemas mas 
flagrantes que son comunes a los paises examinados. 
Tarea 4 Reflexi6n sobre sus descubrimientos, discusi6n y producci6n 
Plenaria 
42 El programa propone unos sitios Internet para la realizacion de esta SAE. 
Analisis 
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a) Un portavoz de cada equipo hace un breve informe deI 
resultado de la discusi6n con el resto de la c1ase. 
b) En gran grupo, los alumnos discuten de los problemas 
medioambientales subrayados y, con el apoyo deI profesor, 
intentan encontrar soluciones posibles que pueden suponer una 
diferencia para el planeta. 
c) El profesor se sirve de esta reflexi6n para lIevar a los alumnos a 
tomar conciencia de la importancia deI roI de cada uno, como 
ciudadano de un pafs, pero también deI mundo. 
Trabajo individual 0 en equipo 
Solos 0 en equipo, los alumnos determinan una 0 varias acciones que 
se comprometen a ejercer en su vida cotidiana para contribuir a la 
salvaguarda deI planeta y las presentan en una producci6n (ej.: carta 
corta, afiche, publicidad). 
En el anâlisis de esta SAE, nos interesa destacar una serie de aspectos que 
detallamos a continuaci6n. Si se toma en cuenta todos los fundamentos te6ricos de 
la reforma y dei programa mencionados en los capftulos anteriores, se puede decir 
que esta SAE responderâ a esta necesidad de la educaci6n secundaria: hacer que 
el alumno sea competente. Efectivamente, reflexionar sobre los problemas 
medioambientales, comparar los problemas de diferentes pafses e intentar 
encontrar soluciones pueden ayudar al alumno para desarrollar una conciencia 
social y as! manifestar acciones concretas para mejorar el planeta. Es una 
competencia muy importante en el contexto actual de la globalizaci6n. 
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Ademas, crea que respeta todos los ejes importantes de la pedagogia 
diferenciada. Efectivamente, esta situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n es 
abierta y deja lugar a todos los estilos de aprendizaje (visuaVauditivo ... ) porque 
pue den utilizar distintos tipos de materiales y hay una variaci6n de las f6nnulas 
pedag6gicas (individual, en equipo, en plenaria). No hay solo un camino que 
deben seguir los alumnos: pueden utilizar cualquier camino para realizar este 
proyecto a su ritmo, segun su manera de trabajar, individualmente y/o en equipo. 
Lo importante es que lIeguen a resaltar los problemas de distintos paises y que 
propongan unas soluciones que se puedan adoptar. Este proyecto individualiza 
entonces el aprendizaje y respeta asi la proposici6n de la pedagogia diferenciada. 
A prop6sito de la interacci6n, es evidente que habra muchas (en pequenos 
grupos y en gran grupo). Sin embargo, no es seguro que estas interacciones 
ocurran unicamente en espafiol. No podemos predecir asi los efectos directos de 
las interacciones en espafiol sobre la adquisici6n deI vocabulario (en este caso, 
relacionado con el medio ambiente): no se puede afinnar con certeza que ayuden 
a la adquisici6n dei vocabulario. Podemos preguntarnos: (,La interacci6n en 
francés sobre temas y palabras en espanol pueden favorecer la adquisici6n dei 
vocabulario en espafiol? No podemos afinnarl0, pero Newton confinn6, en su 
estudio de 1993, que la negociaci6n de la significaci6n de las palabras entre los 
alumnos pennitia intercambiar infonnaci6n con los colegas y asi ampliar las 
posibilidades de aprendizaje deI vocabulario. Lo que podemos afinnar a prop6sito 
de la adquisici6n dei vocabulario en este contexto es que muchos elementos la 
favorecen, coma la utilizaci6n deI nuevo vocabulario en un contexto concreto y 
significativo, en el marco de una situaci6n muy motivadora con un tema 
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multidisciplinario que los alumnos probablemente habran tratado en otros cursos 
(los problemas medioambientales). Esta posibilidad de transferencia de 
conocimientos en muchas ocasiones es y sera probablemente un elemento 
considerable en la adquisici6n dei vocabulario, porque los alumnos podran asociar 
sus nuevos conocimientos con sus conocimientos anteriores y volver a invertirlos. 
Una de las estrategias que permite la elaboraci6n de los conocimientos por los 
alumnos consiste en recurrir a sus conocimientos anteriores: 
"Ils pourront ainsi associer l'information nouvelle à celle déjà connue, un peu, 
pour reprendre une métaphore informatique que nous utilisons souvent dans nos 
interventions, comme s'ils avaient déjà un fichier ouvert dans lequel insérer 
l'information. En fait, le résultat est encore meilleur puisque les voies d'accès à 
l'information seront multipliées par autant de connaissances auxquelles ils 
peuvent l'associer" (Barbeau y al., 1997: 349). 
Entonces, estimular los conocimientos anteriores y crear oportunidades 
variadas en las cuales los alumnos pueden reinvertir sus conocimientos y el 
vocabulario apuntado son partes importantes dei papel dei profesor para asegurar 
la transferencia de los conocimientos y, asf, la adquisici6n de la lengua. Ademas, 
el profesor desempei'ia un papel determinante porque su responsable consiste en 
variar las situaciones en las cuales sus alumnos deben ejercer sus competencias 
(Barbeau y al., 1997: 432). 
Para asegurar una interacci6n unicamente en espai'iol, seria conveniente 
ai'iadir, segun mi criterio, un periodo de cuestionamiento en la parte dei reparto de 
las informaciones. Cada grupo tendrfa que preparar preguntas para cada grupo 
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(cada pais). Asi, habria una interacci6n segura en espaiiol: cada grupo tendria que 
presentarse frente a la c1ase y los demas harian preguntas. 
En pocas palabras, crea que esta SAE favorecera el desarrollo de las 
competencias (disciplinarias y transversales) asi coma la adquisici6n · deI 
vocabulario por muchas razones. En primer lugar, la SAE propuesta por el 
programa es elaborada a partir de una problematica ligada a las âreas generales de 
formaci6n y los alumnos podran asi hacer referencia a sus otras materias (favorece 
la transferencia de conocimientos). En segundo lugar, se puede explotar varios 
elementos deI contenido de formaci6n segun los objetivos deI profesor. El 
vocabulario a prop6sito deI medio ambiente sera enriquecido sin duda por las 
razones ya mencionadas: contexto concreto y significativo, reutilizaci6n de este 
vocabulario en la tare a final. Ademas, utiliza diferentes modalidades de 
evaluaci6n y contiene varios tipos de tareas (respeta la pedagogia diferenciada). 
Como ya se ha subrayado, la SAE favorece la interacci6n en contextos 
significativos (aunque no la asegura en espaiiol) y, segun la revisi6n de la 
literatura hecha en el capitulo dos, ayudara para la retenci6n dei vocabulario 
apuntado. 
Propuesta de una secuencia de trabajo relacionada con una situacion de 
aprendizaje y de evaluacion (SAE) 
En esta parte se presentara una secuencia de trabajo dedicado a los j6venes 
franc6fonos de educaci6n secundaria, en espaiiol, lengua tercera, de nivel 1 
. (debutante de primer afio en espafiol). Esta secuencia fue elaborada considerando 
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los autores mencionados anteriormente asi coma las bases dei programa de 
espafiol: la pedagogia d!ferenciada y el enfoque por competencias (comprender, 
producir e interaccionar) asi coma los fundamentos didâcticos dei programa (entre 
otros la Ensenanza Comunicativa de la Lengua Mediante Tareas). La secuencia 
esta constituida por 3 partes (3x50 min.) que se comentaran a partir de la revisi6n 
de la Iiteratura. 
Esta secuencia de trabajo no puede servir de proyecto final coma 10 
entienden las situaciones de aprendizaje y deevaluaci6n, porque se dedica mas a 
la introducci6n de nociones particulares. Un proyecto final, mas integrador de 
todas las nociones, se presentara después. La secuencia presentada aqui contie ne 
tiempos de trabajos individualizados "où les enfants sont mis en situation de 
recherche et de confrontation [ ... ]" (Fresne, 1994: 15), de trabajos en grupo que 
"permettent les échanges, l'enrichissement d'une pensée qui se heurte à la pensée 
de l'autre" (Fresne, 1994: 15) y de trabajos colectivos que "offrent les moyens 
d'intégrer le message pédagogique" (Fresne, 1994: 15). Estas etapas estan de 
acuerdo con las propuestas de Przesmycki (2004) ya aludidas: (1) partir dei 
individuo-alumno, (2) establecer la interacci6n social y cognoscitiva en un grupo 
restringido y (3) volver a organizar en gran grupo los diferentes contenidos. 
Las secuencias apuntan a trabajar estas nociones particulares: los verbos 
gustar, interesar y encantar as! coma el vocabulario sobre los pasatiempos y las 
actividades de la vida cotidiana (ej.: leer un libro, ir al cine). Mas precisamente, 
el objetivo principal es lIevar a los alumnos a expresar sus gustos e intereses tanto 
oralmente coma por escrito. Las competencias que se trabajan de manera 
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progresiva en esta secuencia son las tres competencias deI programa: comprender 
textos en espafiol, producir textos en espanol e interaccionar en espanol, y asi se 
divide la secuencia. Empieza por tareas simples que se complican poco a poco y 
que terminan por un proyecto mas complejo: interaccionar e integrar las nociones 
abordadas. Como los alumnos no seran evaluados de manera oficial (con nota) en 
el marco de esta secuencia, la parte final representa en si misma una evaluaci6n 
formativa. Sin embargo, seglin los objetivos dei profesor, se podria utilizar 
también coma evaluaci6n oficial y contar en la nota la simulaci6n dei programa 
de televisi6n. 
a. Comprensi6n 
En primer lugar, la actividad inicial apunta a hacer reflexionar y a Hevar, 
por inducci6n, a adivinar la regla que rige los verbos mencionados. Con la ayuda 
. de las palabras de la canci6n de Manu Chao y de ejemplos elaborados, los 
alumnos deben expresar 10 que observan y 10 que piensan de la particularidad de 
estos verbos. Podemos hablar de un trabajo individualizado de unos minutos que 
comparten después en gran grupo (trabajo colectivo). El objetivo de esta primera 
actividad sera hacer reflexionar a los j6venes por ellos mismos en la regla para asi 
favorecer la retenci6n y también compartir colectivamente las estrategias de 
aprendizaje que han utilizado para inducir la regla. Aqui esta la primera actividad: 
1. Escucba la cancion y observa los ejemplos. ;,Qué puedes inducir dei verbo gustar? 
Me gustan los aviones, me gustas tu. 
Me gusta viajar, me gustas tu. 
Me gusta la manana, me gustas tu. 
Me gusta el viento, Jill< gustas tu. 
Me gusta sonar, me gustas tu . 
Me gusta la mar, me gustas tu. [ ... ] 
A mi me gusta la mûsica c1asica. 
i.,A ti ~ gusta la musica clâsica? 
A nosotros nos gusta bailar. 
Los viajes~ gustan. 
A ustedes les gustan los vinos de ChUe y de Argentina. 
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Me gustas tu - canci6n de Manu Chao 
A nosotros nos gustan los periOdicos espaiioles y latinoamericanos. 
;, Qué puedes observar? ;, Con qué concuerda gustar?;, Qué es 10 que se encuentra cada vez 
antes dei verbo? ;,Con qué verbo francés se puede relac10nar la utilizacion dei verbo gustar? 
Puedes responder en francés. 
De acuerdo con la pedagogia diferenciada, se puede observar en esta 
primera actividad una diversificaci6n de los métodos: método por inducci6n que 
permite a cada unD reflexionar de manera individual, escucha de una canci6n para 
los auditivos, ejemplos visuales para los mas visuales, puesta en comun de las 
estrategias utilizadas y de las respuestas encontradas, etc. Pienso que esta 
diversificaci6n responde bien a las exigencias de la pedagogia diferenciada que se 
inscribe en la reforma. 
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Después, para resumir colectivamente, los alumnos tendran el cuadro 
siguiente: 
2. Expresar sus gustos y sus preferencias con el verbo GUSTAR 
Pronombres personales Verbo Sujeto 
(A mi) me 
(A ti) te 
(A él, le 
a ella, le ~ el chocolate (sujeto singular). 
a usted) le 
(A nosotros) nos sustan las frutas (sujefo plural). 
(A vosotros) os 
(A ustedes) les 
Tendran también que reflexionar, todavia por inducci6n, sobre la 
conjugaci6n de los verbos interesar y encantar que son similares a gustar en 
espafiol. Sera ahora mucho mas fâcil encontrar la regla, porque podran hacer la 
transferencia de"lo que habran concluido con gustar. 
3. INTERESAR y ENCANTAR 
Me encantan las obras de Pablo 
Le interesan la lingüistica y la didâctica. 
Me encanta la lengua espaî'lola. 
72 
Nos interesan los pafseli latinoamericanos. 
Me encanta vi~ar a México. 
Le encantao la salsa mexicana y el merengue de Puerto Rico. 
;,Qué observao? ;,Se pareceo 0 DO al verbo GUSTAR? 
Esta actividad es muy similar a la primera: pennite a los alumnos hacer 
relaciones entre los tres verbos porque se utilizan exactamente de la misma 
manera en este contexto (tienen las mismas particul~lfidades : se conjugan con el 
sujeto y necesitan un pronombre). Después de este periodo de reflexi6n, van a 
hacer los ejercicios siguientes para practicar las reglas que acaban de observar 
(puesta en practica). El profesor tendra que circular en la c1ase para resaltar las 
dificultades y las necesidades particulares de los alumnos si hay. 
4. Conjuguen los verbos en los ejemplos siguientes: 
a) A mi me encant_ la gastronomfa. 
i.,A ti te encant_ la gastronomfa? 
b) A nosotros nos gust_ bailar. 
i., y a ustedes les gusta bailar? 
Si, a mi también. A mf, no. 
Si, nos gust_ mucho. A nosotros, no. 
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c) A mi me interes __ los viajes de aventuras. A mi también. 
d) A mi no me gust_ la politica de a.w. Bush. A mi tampoco. 
e) Me interes_ aprender lengulisllilrlE~j 
t) Me interes_ hacer muchas cosas como bailar, corner, a·········· . . 1 i i . 1 nadar" ; 
tocar el piano, 
#", ri 
~~~ .... . ~  ...tilt' 
, 
j ' , • 
"". st Ieer, . ver peliculas, . escuchar musica 
: ' v '-' . ,. ~-~ .~ ~ . 
'~ .. , __ .. _ v.., Jugar al nrrtpm,rtnr 43 
Ademas de la practica de los nuevos verbos, esta actividad pretende 
conseguir que los alumnos muy visuales comprendan mucho vocabulario. Para los 
mas auditivos, la canci6n que si gue, muy a la moda con los j6venes, les permitira 
estructurar su pensamiento, considerando su estilo de aprendizaje. A pesar de que 
esta actividad podrfa realizarse de manera individual (escucha de la canci6n), seria 
mas creativo componer un extracto de canci6n para continuarla y dejarles trabajar 
en equipo. Los mas creativos podrân asi tomar su sitio en el grupo. Los grupos se 
43 Se han reducido las imagenes para no ocupar demasiado espacio en el marco de este trabajo. En 
realidad, serian mas grandes para facilitar la comprensi6n de los alumnos. 
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pueden fonnar segun los gustos de los alumnos, pero si el profesor observa 
necesidades particulares, puede organizar un grupo especifico para hacerles 
trabajar mas como 10 entiende Meirieu (1999: 174-175) cuando habla de los grupo 
de necesidades a los que ya nos hemos referido. 
5. Completa la canci6n de Manu Chao con los verbos GUST AR, INTERESAR y 
ENCANTAR Abora, ipueden expresar sus gustos! 
Me gustas tu - cancian de Manu Cbao 
Me gustan los aviones, me gustas tu. 
Me gusta viajar, me gustas tu. 
Me gusta la manana, me gustas tu. 
Me gusta el viento, me gustas tu. 
Me gusta sonar, me gustas tu . 






Es muy interesante esta actividad porque pennitira a los alumnos 
intercambiar sus ideas y as! interaccionar sobre el tema. 
La actividad que si gue podria dirigirse a los grupos que tienen mas 
dificultades: deben encontrar los errores en las frases siguientes. Es un tipo de 
actividad de refuerzo. 
6. Corrige los errores: 
a) Me gusto los restaurantes espailoles. 
Respuesta: 
b) Le encanta las actividades en grupo. 
Respuesta: 
c) Nos interesan la biologia. 
Respuesta: 
d) Yo me encanta las flores tropicales. 
Respuesta: 
e) Le encantan cantar y bailar. 
Respuesta: 
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Ahora que han trabajado un poco las nuevas nociones, los ejercicios que 
siguen consisten en desarrollar competencias mas complejas: comprender textos 
variados que contienen los verbos abordados y el vocabulario relacionado con los 
pasatiempos. Los alumnos, en equipo de dos 0 tres, tendran que leer y comprender 
los textos (textos cortos que se pueden encontrar en los peri6dicos en la secci6n 
de las agencias de encuentro) y, después, asociar los personajes que podrfan 
potencialmente formar una pareja seglin las descripciones. Este ejercicio puede 
también provoéar una discusi6n sobre este tipo de encuentro (muy 
contemponineo) y los alumnos podran expresar 10 que piensan de esto (si creen 0 
no en la posibilidad de encontrar a alguien serio en una agencia de encuentros). 
También, podrian discutir sobre 10 que es importante para ellos en una pareja (sus 
valores, por ejemplo). Como se dirige a alumnos de nivel elemental, la discusi6n 
puede tener lugar en francés y/o en espanol, seglin sus posibilidades. Para ayudar 
a los alumnos mas visuales para comprender el nuevo vocabulario, se ha 
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elaborado un ejercicio: tendran que asociar las nuevas palabras relacionadas con 
los pasatiempos con las imâgenes propuestas. Para los mas auditivos, el profesor 
tendra que proponer una lectura en voz alta en gran grupo de los textos en 
cuesti6n. 
6. A) Lee los textos44 siguientes de la Agencia "Amor para siempre" y subraya las 
actividades (ej.: jugar al tenis) que puedes asociar con las imagenes 
correspondientes. 
B) Después, escribe las actividades apropiadas debajo de las imagenes. 
C) Asocia los personajes en pare jas apropiadas segun sus intereses. 
Me lIamo Maria dei Carmen y tengo 32 MOS. jHola! Soy Beatriz, una chica muy guapa y 
Soy una persona muy deportista. Me gusta dinamica. Tengo 40 aflos, pero parezco mucho 
mucha jugar al tenis. También, en mi tiempo mas joven. Me gusta mucho ir de compras para 
libre, toco el piano y a veces juego al back comprarme ropa nueva y me interesa la moda. 
gam6n con amigas. Me gusta leer novelas y Me gusta ver la televisi6n, hablar por teléfono y 
escribir poemas, pero me encanta sobre todo entrar al chat en Internet. Me encanta bailar 
ver peliculas de amor. Busco a un hombre salsa y merengue. Soy apasionada y muy 
romantico para compartir mis actividades cariflosa. Si me quieres conocer mas y crees 
preferidas. merecerme, jhablame! 
Soy artista. Mi nombre es Anastasia. Mi vida es iHola!Me lIamo Eduardo. Soy un joven de 26 
escribir poesia, tocar el violin y pintar. Me aiios y soy bastante timido. Mis actividades 
interesan la musica dei siglo XVIII y la pintura preferidas son cocinar e inventar nuevas 
abstracta. También soy actriz. El teatro es mi recetas. Me encanta la gastronomia mexicana. 
pasi6n. No me interesa para nada hacer deporte. Me gusta también platicar por teléfono y 
Prefiero leer y coleccionar libros raros. Me escuchar musica. Soy muy competente con las 
encanta también restaurar muebles antiguos. Si computadoras y paso mucha tiempo navegando 
busc as a una mujer especial y t'mica, aqui estoy. en Internet. Me gusta lIevar a mi perro a 
'La edad es un detalle que no tiene importancia caminar en el parque. Busco a un hombre de 
para mi. mayor edad (30-35 aflos) para compartir mi 
vida. 
Hola. Me lIamo Javier. Soy una persona Me lIamo Jorge. Soy romantico y muy atento . 
sencilla y honesta. Me interesan el cine, los Me gusta hacer varios deportes, sobre todo el 
museos y sobre todo el teatro. Me gusta tenis. Me encanta ver peliculas en mi casa. No 
también salir para tomar una copa, pero 10 que me gusta mucho salir, soy muy tranquilo. Me 
44 Estos textos estan inspirados en actividades de compafleros dei curso "El espaflol: lengua 
extranjera 2" (2005). 
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prefiero es coleccionar cosas raras. Tengo mas gusta escuchar musica y también leer una 
de diez colecciones especiales. Me encanta leer novela de vez en cuando. Lo que prefiero es 
poesia. A veces, intento escribir un poco. Busco jugar a las cartas. Busco a una mujer simpatica 
a una mujer abierta y sensible. Tengo 58 arioso y seria ideal que tocara el piano. 
Soy Carlos, un hombre sensible y muy soltero. jHola mujeres! Soy Richard y tengo 35 ai'los. 
Tengo 34 arios, pero soy muy joven en el Soy latino, muy guapo y sexy. Me gusta ir al 
coraz6n (me gusta todavia jugar a videojuegos gimnasio en mi tiempo libre para entrenarme. 
en la computadora:-) Me gusta corner bien y Me encanta salir y bailar. Soy un gran 
salir al restaurante de vez en cuando. En mi romantico, asi que si eres guapa y te interesa 
tiempo libre, salgo a caminar en la ciudad. Me compartir mi sofa (jO mi cama!) para ver 
encanta tocar la guitarra y hablar con mis telenovelas de amor conmigo, jSoy tu hombre 
amigos. Si te sientes solo tu también, jhablame! ideal! 
Asocia las actividades correspondientes de la pagina 1 (ej.: jugar al tenis) con las imagenes4S 
siguientes. 
~'~::;'I :;~[ ~~, 
1>0; 
~ " . 
-l "l}' ' 
,! 
4S Se han reducido las imagenes en el marco de este trabajo, pero estarian dispuestas de manera 
mas pedag6gica (mas grandes y con mas espacio) en el contexto de la clase. 
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Estas actividades apuntan a reforzar su comprensi6n de textos en espai'iol, 
mientras revisan los verbos y el vocabulario introducidos anteriormente con el 
objetivo de favorecer la transferencia de conocimientos. Pienso que el tema es 
divertido y, a pesar de las diferentes motivaciones de cada uno, esta actividad 
pretende interesar a los alumnos. Por otra parte, los textos rebosan de informaci6n 
humoristica para garantizar una mejor implicaci6n por parte de los alumnos. No 
hay mejor manera de motivar a los alumnos que el hum or. Si no han terminado al 
final de 50 minutos, pueden hacerlo en casa. 
b. Produccion 
En primer lugar, habni que hacer la correcci6n en gran grupo de las distintas 
asociaciones de la Agencia "Amor para siempre" (asociaci6n deI vocabulario con 
las iimigenes y los personajes). Después, tienen que colocarse en equipos de dos 
para componer dos textos cortos que corresponden a la descripci6n de dos 
personajes que podrian potencialmente estar juntos (mismos intereses, 
compatibilidad de caracter 0 mismos valores, por ejemplo). Sin embargo, si 
existen dificultades 0 necesidades en particular, las actividades propuestas podrian 
desarrollarse de manera distinta. Seria asi interesante hacer diversos talleres. Por 
ejemplo, los que tienen dificultades con la conjugaci6n y la comprensi6n podrian 
componer una canci6n, siguiendo el modelo de la de Manu Chao, con el objetivo 
de practicar los diferentes verbos. Podrian grabarse y, después, presentar su 
canci6n a los de mas y asi trabajar su producci6n oral en espai'iol. Para los que 
dominan bien las nue vas nociones, pero que tienen dificultad al componer textos 
en espafiol, podrian meterse inmediatamente en la actividad siguiente. Estas 
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proposiciones enlazan con los grupos de necesidades de Meirieu (1995), ya 
indicados, y permiten a cada uno trabajar sus dificultades. Para asegurarse de que 
los alumnos van a su ritmo, seria interesante darles todas las actividades que hay 
que realizar desde el principio. Cada uno podria entonces organizar su tiempo 
seglin su rÏtmo. Aqui esta la actividad de producci6n de textos: 
A) 
D) 
7. En equipo de dos, escribe un anuncio (cada uno) a la Agencia "Amor para siempre" 
para expresar los intereses de los personajes que vas a crear y que pueden 
potencialmente formar una pareja segiin su personalidad, sus gustos, sus valores. 
Presenta sus personajes. ;,Quién es? ;,Qué le gusta? ;,Qué le interesa? 
C. Interacci6n 
Esta tercera parte consiste en conseguir que los alumnos movilicen todas 
sus competencias en espaftol en el cuadro de una actividad interactiva. A partir de 
textos que los alumnos hayan escrito, el objetivo sera simular un programa de 
televisi6n de una agencia de encuentro, en la cual seis alumnos tendran que 
desempeftar un papel (los personajes de los seis textos escogidos) y los demas 
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tendran que preguntar cuestiones para encontrar las parejas ideales. El profesor 
debe primero preguntar si hay voluntarios y, si no existen, puede sugerir nombres 
al azar. El profesor tendra también que escoger seis textos y distribuirlos entre los 
estudiantes para que se preparen y se apropien de sus roles. Los demas deberan 
anotar cuestiones posibles y prepararse a preguntarlas a los seis personajes que 
estaran enfrente de la c1ase. Durante el programa simulado, el profesor, u otro 
alumno, puede desempenar el roi de animador. Los demas escuchan las 
interacciones, preguntan cuestiones e intentan encontrar, segun las respuestas, las 
pare jas ideales y explicar el por qué. AI final, tendran que votar por la mejor 
pareja. 
Esta actividad permite a los estudiantes poner en practica y hacer suyas las 
nociones introducidas y aprendidas anteriormente, asf como movilizar varias 
competencias: comprender textos variados en espanol (todos han de comprender 
las preguntas y las respuestas, y los que desempenan un papel tienen que entender 
el texto escrito por otro alumno); la producci6n de textos (los que preguntan, los 
que responden y todos los alumnos que han escrito un texto) y, finalmente, 
interactuar en espanol (la interacci6n entre los seis personajes, el animador y los 
demas). Ademas, como propone Perrenoud (2004: 64), esta actividad es la mas 
importante porque representa una situaci6n problematica que cada alumno tiene 
que resolver a su manera: intentan encontrar la pareja ideal segun las 
informaciones que entienden. AI final, se verifica con los creadores de los textos 
escogidos si las parejas formadas por los alumnos corresponden a 10 que habian 
decidido. 
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Esta actividad cierra coherente mente la secuencia propuesta. Creo que las 
actividades respetan los fundamentos te6ricos dei programa: la Ensei'ianza 
Comunicativa Mediante Tareas (ECMT), la pedagogfa diferenciada, el Enfoque 
por competencias y el énfasis sobre una actividad de interacci6n para la 
apropiaci6n de las nuevas nociones (gustar, encantar e interesar y el vocabulario 
sobre los pasatiempos). En efecto, las nociones se presentan en contextos 
significativos y de manera progresiva por tareas para Ilevar a los alumnos a la 
tarea final (la interacci6n) en la cu al tienen que reutilizar las nociones abordadas, 
coma 10 entiende la ECMT. Ademas, de acuerdo con la pedagogfa diferenciada, 
esta secuencia es abierta porque no hay una sola respuesta posible y cada unD 
resuelve la problematica a su manera. Diferenciar la pedagogfa consiste entonces 
en permitir a cada unD utilizar el camino que le conviene mas con el objetivo de 
lograr los mismos resultados. Por otra parte, esta secuencia esta centrada en el 
enfoque por competencias y atm permite trabajar las tres propuestas por el 
programa asf coma las transversales, coma la capacidad de trabajar en equipo y de 
explotar la informaci6n. También, coma propone el Programa de espanol, tercera 
lengua, el énfasis esta en la competencia de la interacci6n, porque todas las 
actividades fueron pensadas con la intenci6n de preparar a los alumnos para 
resolver la problematica de la actividad interactiva. Esta manera de preparar las 
actividades se inspira de la ECMT, la cual aconseja decidir primero la tarea final, 
después, establecer las nociones que hay que trabajar para lIevarla a cabo y 
organizar las primeras tareas con el objetivo de ayudar a los alumnos a realizar la 
tarea final progresivamente. Segun mi opini6n, la secuencia presentada responde, 
en su mayor parte, a las expectativas de la reforma y dei programa. Ademâs, crea 
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que concuerda con la revisi6n de la literatura sobre el tema de la interacci6n, 
como se estudiarâ a continuaci6n. 
Como subrayan Swain et al. (2002), ciertos tipos de actividades mentales, 
como la resoluci6n de problemas en eqoipo, tienen repercusiones sobre el 
aprendizaje de los alumnos. Destacan las conclusiones similares de Ohta, en 2001, 
que afinna que las consecuencias de la interacci6n favorecian el desarrollo de la 
lengua se gunda/tercera. En fin, los estudios mencionadas por Swain et al. nos 
lIevan a deducir que los efectos positivos de la interacci6n sobre el desarrollo de 
la interlengua son innegables. Por su parte, Garcia y Asenci6n (2002) observaron 
que las distintas maneras de interactuar influian en 10 que aprenden los alumnos. 
Para ello, es importante dirigir en un cierto modo la interacci6n para asegurarse, 
que los alumnos trabajen las nociones 0 competencias apuntadas. Creo que la 
secuencia presentada pennite justamente asegurar una interacci6n sobre el 
vocabulario, las nociones y competencias en cuesti6n a través de la simulaci6n de 
un programa de televisi6n. Efectivamente esta actividad pide a todos que 
participen y que interaccionen utilizando el nuevo vocabulario. As., segun los 
estudios mencionados, la interacci6n de la secuencia presentada asegurarâ una 
evoluci6n de la lengua meta. Los mismos autores, Garcfa y Asenci6n (2002), 
concluyeron que las estrategias utilizadas durante las interacciones pueden influir 
también en la adquisici6n de la lengua. Considerando esto, seria interesante al 
final de la actividad, resaltar con los alumnos las estrategias que han utilizado 
para interactuar (ej .: utilizar un sin6nimo 0 un gesto cuando no conocen la palabra 
en espaftol) para que las tengan en cuenta. 
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Como concluy6 Dobinson (2001), la interacci6n puede favorecer la 
adquisici6n de palabras a corto plazo, pero depende de una serie de factores. 
Efectivamente, habria una relaci6n entre la frecuencia de las.palabras utilizadas 
durante las conversaciones y el recuerdo a corto plazo de las palabras. 
Considerando esta afinnaci6n, coma la secuencia propuesta pennite trabajar y 
repetir muchas veces las nuevas palabras, se puede esperar que ayude a la 
retenci6n de las nuevas palabras a corto plazo. También, Garcia y Asenci6n 
(2001) afinnan que los resultados dependen de los tipos de interacci6n entre los 
alumnos: si se centraron 0 no sobre ciertas palabras durante las conversaciones. 
En consecuencia, durante la secuencia de trabajo propuesta, el profesor debe 
controlar un poco la interacci6n para que se trabaje y que se haga hincapié en las 
nociones importantes 0 apuntadas (como en nuestro casa los verbos gus/ar, 
encan/ar, in/eresar y el vocabulario en reJaci6n con los pasatiempos y las 
actividades cotidianas). A prop6sito de la retenci6n a largo plazo, se puede 
subrayar aquf que para asegurarla, habrâ que forzar a los alumnos a reutilizar las 
nuevas nociones en otras actividades. 
Como se ha mencionado, Dobinson (2001) afinna que también los de mas 
(los que escuchan) pueden aprovecharse y aprender de la interacci6n. En el 
contexto de la secuencia de trabajo expuesta, se puede pretender que aunque no 
todos desempefian un papel en el programa de televisi6n, todos aprendan de las 
interacciones. Podemos concluir que la interacci6n es realmente un acta 
individual y colectivo que pennite a todos beneficiarse de sus frutos. 
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En los estudios comentados se destaca también el hecho de que los 
alumnos prestan atenci6n a distintas palabras seglin sus intereses y su manera de 
aprender. Para ello, el profesor tiene un roi importante, es el que dirige la atenci6n 
hacia 10 fundamental. Aqui, en la interacci6n, si el profesor es el animador, este 
roI le permitiria manipular un poco las interacciones entre los alumnos para 
apuntar a 10 esencial de la secuencia. 
Por su parte, Newton (2001) propone una Enseftanza Comunicativa 
Mediante Tareas y algunas tareas que Bevan a los alumnos a desarrollar . 
estrategias para manipular las nue vas palabras. En la secuencia propuesta es 
efectivamente esta metodologia la que se emplea para trabajar las nuevas palabras. 
Se lIevan a cabo muchas tareas comunicativas que se complican poco a poco, 
siempre guardando coma objetivo el desarrollo de la competencias 
(principalmente interaccionar en espafiol) y la adquisici6n dei nuevo vocabulario. 
Lo principal de estas tare as es dirigir a los alumnos para que tomen en cuenta las 
nuevas palabras y las utilicen en distintos contextos. 
El mismo autor concluy6 en su estudio de 1993 que la negociaci6n sobre 
un as palabras favorece el que se tomen en cuenta y, asi, la adquisici6n. 
Justamente, en la interacci6n propuesta en la simulaci6n dei programa de 
televisi6n los alumnos tendran probablemente que negociar porque quizas unD no 
entienda la pregunta dei otro, y tendran que interaccionar hasta la comprensi6n. 
Newton (2001) afirma también que la resoluci6n de problematicas 
conduce a los alumnos a reflexionar sobre las nuevas palabras y, coma resultado, 
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a entenderlas. Como ya se ha explicado, la secuencia presentada, basandose 
también en la pedagogia diferenciada, propone algunas problemâticas. Se pue de 
suponer que la resoluci6n de éstas por parte de los alumnos les ayude a adquirir 
nue vas palabras y a desarrollar sus competencias en espafiol. Estos tipos de tareas 
interactivas contribuyen a la adquisici6n deI vocabulario porque obligan a los 
alumnos a utilizarlas. Como ya se ha comentado, hay que utilizar la lengua para 
aprenderla (Swain, citada en Izumi et al:, 1999). Joe (1996) insiste también en que 
hay que forzar a los alumnos a reutilizar las palabras vistas en algunos contextos 
(generalizaci6n), porque la reutilizaci6n refuerza la memorizaci6n. Asi, la 
interacci6n resulta ser un remedio ineludible para la adquisici6n de una lengua 
segunda 0 tercera. 
Finalmente, basandome en la revisi6n de la literatura sobre los efectos de 
la interacci6n en el aprendizaje de una lengua segunda 0 tercera, puedo considerar 
que la secuencia de trabajo propuesta favorecera la adquisici6n de las nuevas 
nociones, porque permite a los alumnos utilizar las nuevas palabras en algunos 
contextos, reutilizarlas, negociarlas y utilizarlas concretamente en el cuadro de 
tareas comunicativas coma la resoluci6n de una problematica. 
Sin embargo, con respeto a las grandes lineas de la reforma, esta secuencia 
no se relaciona con un ârea general de formaci6n. Se . limita a la integraci6n de 
algunas nociones de la lengua espafiola ya mencionadas: la utilizaci6n de los 
verbos gustar, encantar e interesar ademas dei vocabulario sobre los 
pasatiempos. A continuaci6n, se expondra una proposici6n de situaci6n de 
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aprendizaje y de evaluaci6n integradora y global, que se relaciona con un area 
general de formaci6n y que pue de representar una evaluaci6n final. 
Propuesta de una situacion de aprendizaje y de evaluacion (SAE) global 
La situaci6n presentada en esta secci6n sigue el modelo de la situaci6n de 
aprendizaje y de evaluaci6n dei Programa de espaftol (2007). Pretende representar 
una evaluaci6n final y global, porque se puede explotar la mayoria de los 
elementos dei contenido de formaci6n y desarrollar las competencias 
disciplinarias y transversales propuestas en el programa. Propone como tema una 
simulaci6n de viaje para conocer mas los paises de las culturas hispanicas. A 
través de este proyecto los alumnos trabajaran sus conocimientos de la lengua 
espaftola. Efectivamente, esta situaci6n permite que los estudiantes debutantes 
movilicen sus conocimientos para comprender y producir textos en espaftol e 
interactuen en espafiol. Sin embargo, no excluye a los alumnos un poco mas 
avanzados. Considerando que los grupos son raramente homogéneos, los 
estudiantes mas avanzados podran elaborar mas sobre el pais escogido y ayudar a 
los demas. En un curso de nivel superior, bastara con aumentar las exigencias y 
los criterios en consecuencia. Ademas, el tema puede interesar tanto a los j6venes 
como a los adultos. 
Resumen de la situacion: jNos vamos de viaje! 
Considerando que la motivaci6n es uno de los motores dei aprendizaje, el 
tema escogido tiene que ver con los viajes, tema que pretende ser muy motivador 
para los j6venes. La situaci6n consiste en la planificaci6n de un viaje 
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(simulaci6n). Ademâs de trabajar la lengua en este proyecto, los alumnos se 
familiarizaran con las culturas hispanicas. 
La simulaci6n de un viaje es un pretexto para trabajar muchos aspectos de 
las culturas de varios paises hispanicos asi coma la lengua espanola. 
Efectivamente, van a descubrir a través de sus investigaciones aspectos hist6ricos, 
sociales, econ6micos, geograticos y culturales de los paises escogidos. Les dara 
entonces una imagen general de los paises, porque todos podran aprender de sus 
colegas (cada equipo tiene que optar por un pais diferente). La lengua se trabajara 
en contextos muy concretos y significativos. Ademâs, este proyecto les harâ darse 
cuenta de que un viaje se prepara y que hay que respetar y descubrir las culturas 
de los paises de destino. Finalmente, conoceran mas las situaciones generales de 
Espana y de los paises de América latina. 
Tendrân que buscar informaci6n en Internet y en los libros; compartirla y 
sintetizarla en equipo para responder a las preguntas de la guia de investigaci6n 
(ver adelante). Tendran que discriminar la informaci6n y preparar un itinerario 
como si todos fueran de viaje (simulaci6n). Después, tendran que escribir un texto 
en grupo y exponerlo a los demas oralmente. Ademas todos tendran que responder 
a preguntas sobre su destino de manera espontânea. 
Esta propuesta de SAE se dedica a los alumnos de espanol de la secundaria 
de segundo ciclo, en concreto a los deI segundo ana deI ciclo (en el segundo ano 
de espanol). 
Los areas generales de formaci6n que se trabajan en esta situaci6n son 
Medios de comunicaci6n y Convivencia y Ciudadania. Efectivamente, se pretende 
trabajar informaciones sobre distintos paises hispânicos asi coma descubrir ciertas 
partes de las culturas hispanicas (costumbres, gastronomia, fiestas). 
Competencias disciplina rias 
Interaccionar en espaiiol 
• Utilizar el ttspafiol en situaciones de 
1 
comunicaci6n variadas 
• Seguir las gestiones de interacci6n 
• Explotar sus conocimientos sobre las 
culturas de los paises hispanos 
1 
Comprender textos variados en espaiiol 
• Diversificar sus experiencias de 
escucha, de lectura y de vista 
• Seguir las gestiones de comprensi6n 
• Abrirse a tas culturas de los paises 
hispanos 
1 
Producir textos variados en espailol 
• Diversificar sus experiencias de 
producci6n 
• Seguir las gestiones de producci6n 
• Explotar sus conocimientos sobre las 
culturas de los paises hispanos 
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Competencias transversales 
Explotar la informaci6n 
• . Apropiarse de la 
informaci6n 
• Sacar provecho de la 
informaci6n 
Resolver problemas 
• Organizar la informaci6n 
para responder a las 
preguntas 
Trabajar en equipo 
• Compartir lainformaci6n 
• Discutir y tomar decisi6n 
Explotar las tecnologfas de 
informaci6n y de comunicaci6n 
• Navegar en Internet 
• Seleccionar la 
informaci6n apropiada 
) 
Comunicar de manera 
apropiada 
• Comunicar en espafiol 
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Contenido de formacion 
Se podran explotar distintos elementos dei contenido de forrnaci6n. 
Efectivamente, los alumnos tendran que movilizar todos sus conocimientos en 
espafiol. El profesor podra escoger los elementos sobre los cuales quiere poner 
énfasis en su evaluaci6n. 
Elementos de la situacion de comunicacion 
• Inforrnar, inforrnarse: hacer participe dei resultado de una investigaci6n 
• Expresar: contar una situaci6n, describir una observaci6n, hacer participe 
de su deseo 
Léxico 
• Campos léxicos asociados a los viajes 
Estrategias de aprendizaje46 
• Hacer preguntas a sus colegas 0 a su profesor para c1arificar conceptos 
• Insertar en el contexto nue vas palabras 0 nuevas expresiones para 
memorizarlas mas facilmente 
• Anotar estructuras familiares 0 repetitivas que provienen de los medios 
de comunicaci6n 
• Estar atento a su manera de interaccionar para anotar los errores que se 
repiten con frecuencia 
Evaluacion 
Se propone aquf una evaluaci6n global y/o una evaluaci6n de las competencias: 
producir un texto en espai'iol e interactuar en espai'iol. Se puede hacer una 
evaluaci6n individual y/o en equipo. También los alumnos se autoevaluan. 
46 Tomadas dei Programa de espanol, tercera lengua (2007: 37-38). 
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Iostrumeotos 
• Tabla de correcci6n por criterios47 
Modalidades 
• Autoevaluaci6n 
• Evaluaci6n deI trabajo deI alumno y/a deI equipo 
Descripcioo de las tareas411 
Tarea 1 Puesta en situaci6n: simulaci6n deI viaje y busqueda de 
informaciones 
Discusion en equipo 
La situaci6n presentada aqui se divide en tres grandes tareas. En 
primer lugar, en equipos de dos 0 tres alumnos, escogen un pais 
hispano que les interese. Tendran que investigar en Internet a 
partir de sitios determinados por el profesor, para encontrar 
informaciones sobre este pais: situaci6n en el mundo, breve 
historia, gastronomia tradicional, itinerario. Sera pertinente 
prever pistas de investigaci6n: una lista de preguntas para 
guiarlos en su busqueda. Ademas, tendran que encontrar 
imâgenes para ensenarlas a los · demâs (en previsi6n de la 
exposici6n oral- tarea 3). 
Tarea 2 Selecci6n de las informaci6n, discusi6n y producci6n de texto 
Trabajo en equipo 
47 Recordemos que la evaluacion por criterios permite evaluar las competencias dei alumno segun 
algunos criterios precisos. La reforma propone justamente este tipo de evaluaci6n en detrimento de 
la evaluacion normativa que evalua a un alumno por comparaci6n a los demas (este tipo de 
evaluaci6n no es muy objetivo). 
48 A 10 largo de la SAE, el profesor planifica reflexiones sobre 10 que ya se ha hecho. 
La segunda tarea consiste en sintetizar las informaciones 
retenidas sobre el pais escogido y componer un texto coherente 
en equipo para la exposici6n oral. Este texto contiene todas las 
respuestas a la guia de investigaci6n (ver adelante). Para que 
haya interacci6n, todos los grupos tienen que preparar dos 
preguntas sobre los paises de los demas. Después 0 antes de la 
exposici6n oral sobre un pais, los diferentes grupos hacen sus 
preguntas a los alumnos que estan enfrente de la clase. Asi, el 
profesor asegura una interacci6n espontanea en espaiiol. 
Tarea 3 Exposici6n oral e interacci6n 
Trabajo en grupo e individual 
Esta exposici6n oral tendra que durar por 10 menos tres minutos 
por persona. La guia de investigaci6n les ayudara para 
seleccionar las informaciones pertinentes. Esta ultima tarea se 
resume en hacer una exposici6n oral en equipo, integrando las 
informaciones mas pertinentes de todas las investigaciones. Asi, 
cada uno podra aprovecharse de las informaciones de los 
miembros dei equipo, asi coma dei resto de la c1ase sobre los 
paises hispanicos. 
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Tarea 4 Reflexi6n sobre sus experiencias y discusi6n sobre las exposiciones 
orales 
Plenaria 
a) Retros~ectiva sobre el desarrol1o dei proyecto 
Los alumnos tienen que ponerse en equipos de cuatro personas, cada 
uno de los cuales tiene que representar un pais diferente (no pueden 
ser los mismos equipos que el proyecto). Asi, cada equipo esta 
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compuesto por alumnos especialistas de pa[ses distintos. Podran 
compartir sus conocimientos asi como sus dificultades y responder a 
estas preguntas (esta actividad podra tener lugar en francés segun las 
posibilidades de los alumnos): 
1. i,Qué dificultad han encontrado? Proponen sugerencias para 
evitar estas dificultades en el futuro. 
2. i,C6mo se ha desarrollado su investigaci6n? i,Cuales son las 
estrategias utilizadas para encontrar inforrnaciones sobre su pais? 
3. i,Qué cambiarian para mejorar este proyecto? 
4. i,Qué les ha gustado mas? 
Después, en plenaria, cada equipo hace participes de su repuesta a los 
demas. 
b) Retrospectiva sobre sus aprendizajes 
Después de haber discutido sus dificultades y estrategias, los alumnos 
tienen que reflexionar sobre sus nuevos conocimientos (en los 
mismos equipos que la tarea 48 ). Tienen que responder a estas 
preguntas y escribirlas en un cuaderno (esta tarea tiene lugar en 
espafiol): 
1. i,Cuales son sus nuevos conocimientos a prop6sito dei mundo 
hispânico? i,Cuales son sus aprendizajes? (culturales y gramaticales) 
2. i,Qué nuevo vocabulario han aprendido? Tienen que resaltar 
por 10 menos 10 palabras. 
3. i,CuaJes son los verbos que tenian que dominar (los mas 
uti 1 izados)? 
4. i,Cuales son las nociones de gramatica que han revisado en 
este proyecto (las principales)? 
Después, en plenaria, cada equipo comparte sus respuestas con los 
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de mas. Pueden completar su cuaderno con las respuestas de sus 
colegas. Estas ûltimas tareas pretenden hacer una revisi6n de los 
conocimientos anteriores y vol ver a subrayar sus aprendizajes en el 
marco de esta situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n. 
Como anexo a esta situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n proponemos 
la siguiente guia de investigaci6n: 
Guia de investigacion (los alumnos deben responder a todas las preguntas 
siguientes). 
a) 
• i,Cual es el pais adonde quieren ir? 
.' i,D6nde esta? i, En Europa? i,En América latina? i,Allado de qué pais? 
i,Qué rodea a su pais? (los paises, los mares) 
• i,Cuando van a ir? i,Cuando van a regresar? 
• i,Qué tipo de viaje van a hacer ? i,Cultural ? i,De aventuras? 
i,Ecoturismo? 
• i,Por qué les interesa este pais? Tienen que dar tres (3) razones. 
• i,Qué les interesa visitar 0 descubrir en este pais? i,Cuales son las 
atracciones principales que van a visitar? 
• i,Cuales son las regiones 0 las ciudades principales que van a visitar? 
• Hablen de este pais: tienen que dar informaciones hist6ricas, econ6micas 
y/o politicas (un pequefto pârrafo). 
• i,Cuales son los alimentos tradicionales y/o el plato tradicional de este 
pais? 
• Describan estos alimentos. 
• Tienen que encontrar unas imagenes que muestren algunas de las 
atracciones culturales deI pais, asi como el alimento 0 el plato escogido 
(van a ensei'iarlas durante sus exposiciones orales). 
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b) 
Itinerario (entre 10 y 14 dias). Tienen que decir qué van a hacer cada dia: 
ld6nde van a dormir? (en un hotel, en un hospedaje, en camping, en un albergue 
juvenil) y lqué van a visitar? (por 10 menos una atracci6n cultural por dia). 





Costa Rica: http://www.visitcostarica.com 
Cuba: http://www.cubatravel.cu 
Ecuador: http://www.vivecuador.com 









Republica Dominicana : http://www.mundodominicano.com 
Uruguay: http://www.turismo.gub.uy 
Venezuela: http://www.venezuelatuya.com 
Concluyamos con un analisis de esta secuencia. Como se puede observar, 
la situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n propuesta aqui se constituye por el 
mismo esquema que la que propone el Programa de espai'iol, tercera lengua 
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(2007). Como aquella, apunta a mas que el aprendizaje deI espaftol: apunta a 
conocimientos generales sobre la preparaci6n de un viaje y las culturas de los 
paises hispanicos. Efectivamente, la situaci6n arriba propuesta pretende trabajar 
con dos âreasgenerales de forrnaci6n: Medios de comunicaci6n y Medio 
ambiente y con sumo. Ademas, los alumnos podran hacer la transferencia de 
conocimientos y la relaci6n con otras carreras. Por ejemplo, el alumno puede 
utilizar sus conocimientos en geografia y en inglés (sus estrategias en lengua 
segunda) para realizar este proyecto. 
Es evidente también que esta situaci6n respeta el enfoque por 
competencias. En efecto, apunta a desarrollar las tres competencias deI programa: 
comprender textos va~iados en espaftol, producir textos variados en espaftol e 
interactuar. A través de su busqueda en Internet 0 en varios libros (en espaftol) y 
en las exposiciones orales el alumno trabaja su comprensi6n deI espaiiol. La 
producci6n escrita la trabaja en el texto que debe escribir para su exposici6n oral 
(producci6n oral). La competencia de la interacci6n la desarrolla negociando el 
sentido de una nueva palabra en espaiiol 0 durante el cuestionamiento espontâneo 
de la exposici6n oral. Como ya se ha mencionado, la negociaci6n de la 
significaci6n de las palabras entre los alumno.s perrnite intercambiar con los 
colegas y asi ampliar las posibilidades de aprendizaje deI vocabulario, porque el 
lexic6n mental49 de muchas personas juntas es mucho mas amplio que el de una 
persona sola. Los alumnos pueden beneficiarse de los conocimientos de sus 
colegas (Newton, 2001) . 
. 49 Para una detinici6n dei lexic6n mental, ver la nota 46 en el segundo capitulo. 
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Esta situacion pretende, pues, favorecer diversos tipos de interaccion y, 
por consiguiente, la adquisicion deI vocabulario. Efectivamente, el 
cuestionamiento espontaneo durante la exposicion oral fuerza a los alumnos a 
movilizar sus conocimientos en espaiiol y a 'responder de manera espontanea 
coma en la vida real (en espai'l.ol). Como afinnan Dobinson (2001) y Newton 
(2001) basandose en sus estudios, el hecho de negociar, utilizar y volver a utilizar 
las nuevas palabras en muchos contextos (busqueda en Internet, negociacion de 
las palabras, produccion de textos, interaccion) favorece la adquisicion de este 
nuevo vocabulario. La planificacion deI viaje es asi un contexto concreto y 
auténtico para los distintos tipos de interaccion y, de esta manera, pennite que los 
alumnos desarrollen esta competencia en espai'l.ol. 
Como hemos visto anterionnente, el programa apunta también a adquirir 
competencias transversales. Esta SAE quiere principalmente IIevar al alumno a 
desarrollar la capacidad de explotar la infonnaci6n, explotar las tecnologias de la 
infonnacion y de la comunicaci6n, resolver problemas y trabajar en equipo. 
Efectivamente, la refonna actual pretende preparar al alumno a la vida real, al 
trabajo, a la vida extraescolar. Por esto, hay que favorecer, ademas de las 
competencias disciplinarias, las competencias transversales que sirven de 
herramientas utiles en todas las carreras y en todas las esferas de la vida. 
En cuanto a la pedagogfa diferenciada, esta situaci6n de aprendizaje y de 
evaluacion se centra en esta misma vision de la pedagogia. En primer lugar, los 
alumnos pueden realizar el proyecto a su ritmo. Como es un proyecto final, los 
alumnos pueden disponer deI tiempo en c1ase pero también trabajar en casa. 
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Ademas, hay una Hnea directora (la planificaci6n de un viaje) pero el alumno 
puede escoger el pais que mas le guste (tema libre). Se puede considerar asi como 
un proyecto abierto. Se pretende que pennita la individualizaci6n dei aprendizaje 
porque cada uno realiza las tareas como 10 considera oportuno. En tercer lugar, 
pennite que todos los estilos de aprendizaje, sean visuales 0 auditivos, desarrollen 
sus competencias: hay lecturas, discusiones, imagenes, producci6n escrita, 
producci6n oral, creaci6n de un documento con las atracciones de los paises, 
interacci6n. En pocas palabras, todos pueden aprender, cualquiera que sea el estilo 
de aprendizaje. Quizas uno tendra dificultad en una parte y lograra muy bien otra. 
Esta situaci6n no pretende individualizar la ensenanza sino pennitir la 
individualizaci6n dei aprendizaje. 
La situaci6n presentada arriba respeta también los fundamentos te6ricos de 
la Ensenanza Comunicativa Mediante Tareas. Efectivamente, esta situaci6n de 
aprendizaje y de evaluaci6n representa una tarea final, como 10 entiende esta 
metodologia. No incluye todas las tareas progresivas porque es una tarea 
integradora: es decir, que todas las tareas deI afio preparan al alumno a poder 
planificar un viaje en espafiol. La guia de investigaci6n ha sido elaborada en 
funci6n dei vocabulario y de las estructuras gramaticales trabajado en este nivel 
(ej.: (.Qué te interesa de este pais?). Ademas, esta situaci6n pennite un aprendizaje 
significativo de la lengua en un contexto significativo y auténtico (simulaci6n de 
un viaje). Deja autonomia al alumno y 10 tiene activo durante todo el proyecto 
porque hay muchas tareas en el interior de esta tarea final. 
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Ademas de respetar los fundamentos de la Ensei'ianza Comunicativa 
Mediante Tareas, esta situaci6n ofTece tareas que se relacionan con las post-tareas 
de Newton (2001). Estas liltimas consisten en revlsar el vocabulario que se ha 
trabajado en una situaci6n de aprendizaje para que los alumnos presten atenci6n a 
ello. Este mismo autor afirma que este tipo de retlexi6n sobre los nuevos 
aprendizajes favorece la adquisici6n de las palabras porque permite que se tome 
en cuenta el nuevo vocabulario. En las actividades metacognoscitivas que he 
presentado, es exactamente 10 que se pretende. En efecto, estas tareas permiten a 
los alumnos destacar sus nuevos conocim ientos para que tomen conciencia de 
ellos. Es un trabajo de retlexi6n que lIeva a los alumnos a resaltar 10 que han 
aprendido y las dificultades encontradas. Es un trabajo exhaustivo que fuerza a los 
alumnos a pensar en su manera de aprender y . en 10 que han aprendido. Se 
pretende promover as! la retenci6n de estas nuevas palabras y el desarrollo de las 
competencias. 
Finalmente, seglin el analisis mencionado anteriormente, creo que la 
situaci6n que he presentado respeta los principales elementos fundadores de la 
reforma, deI Programa de espai'iol, tercera lengua, as! como las tendencias actuales 
en la didâctica deI espai'iol. Asi, se puede pretender que ayudara a la adquisici6n 
de la lengua, especialmente deI vocabulario. De acuerdo con estas conclusiones, 
se podria utilizar en la secundaria como situaci6n de aprendizaje y de evaluaci6n. 
Ademas, se puede concluir que el programa da una gran libertad a los profesores y 
les deja un gran espacio para la creaci6n. Todos pueden crear su situaci6n de 
aprendizaje y de evaluaci6n, pero siempre respetando las grandes Iineas de la 
reforma y las que propone el Programa de espafiol, tercera lengua (2007). 
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CONCLUSIONES 
Para concluir este trabajo, hay que volver a sintetizar, de manera global, 
los conceptos abordados. En primer lugar, hay que insistir en la importancia de la 
reforma ministerial en Quebec, que se implanta desde hace unos ai'ios. Esta 
reforma se bas6 en el enfoque por competencias, las situaciones de aprendizaje y 
de evaluaci6n (nueva manera de concebir la evaluaci6n y los contextos de 
aprendizaje) y la pedagogia diferenciada. Estas nuevas visiones de la educaci6n 
permiten abrir muchas puertas en todas las disciplinas de la ensei'i.anza primaria y 
secundaria. Estas dos bases de la reforma cambiaron los objetivos de la formaci6n 
general. Efectivamente, ademâs de la adquisici6n de varios saberes, la escuela 
reformada quiere y pretende lIevar al alumno a ser competente en distintas areas y 
asi, permitirle, enfrentarse a la vida extraescolar. Este objetivo se apoya en el 
enfoque por competencias. De acuerdo con esto, todos los programas 
disciplinarios apuntan a varias competencias concretas. Ademas de lIevar al 
alumno a desarrollar competencias, la escuela reformada quiere el éxito para todos 
y, de esta manera, frenar el fracaso escolar, 10 que significa que no permite la 
discriminaci6n. Esto requiere que los profesores den a todos el acceso a los 
conocimientos. En pocas palabras, es un proyecto muy ambicioso e interesante, 
pero todavia es demasiado temprano para confirmar su efecto real. 
El Programa de espai'iol, tercera lengua (2007), cuya creaci6n fue una 
inspiraci6n para elaborar y redactar este trabajo, se inscribe en estas nuevas Hneas 
de la reforma escolar. La creaci6n de este programa, que forma parte dei capitulo 
cinco dei Programa de formaci6n de la escuela quebequense, abri6 las puertas de 
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las lenguas en la formaci6n de los j6venes (antes, s610 existian los programas de 
francés e inglés para los alumnos de Quebec). Efectivamente, da importancia al 
hecho de aprender una tercera lengua. Este gran proyecto se inspira en las mismas 
bases de la reforma, dei enfoque por competencias, de lassituaciones de 
aprendizaje y de evaluaci6n y de la pedagogia diferenciada, ademas de tomar 
como referencias las teorias de la enseftanza de lenguas como la Enseftanza 
Comunicativa de la Lengua y la Enseftanza Comunicativa Mediante Tareas. En 
efecto, se han visto las tres competencias deI programa: interactuar en espafiol, 
comprender textos variados en espaftol y producir textos variados en espafiol. 
También, se han resaltado las .situaciones de aprendizaje y de evaluacion 
(propuesta de evaluacion y de contexto de aprendizaje de la reforma), la vision de 
la ensenanza en toma a la diferenciaci6n pedagogica, asi coma una revision de la 
literatura sobre la didactica contemporanea de las lenguas segundas y terceras. Se 
ha insistido en la competencia central deI programa, la interaccion, y, para ello, se 
ha analizado sus efectos sobre la adquisici6n de lenguas, especialmente deI 
vocabulario, en el marco de una revision de la Iiteratura sobre el tema. 
De a~uerdo con todo 10 expuesto, este programa es ecléctico por muchas 
razones. Entre otras, coma se ha visto en este trabajo, lejos de seguir una sola 
Hnea, se apoya sobre muchas teorias, conceptos y visiones de la ensefianza y de la 
didâctica de las lenguas. 
De acuerdo con la reforma, nos hemos referido brevemente a los origenes 
de la pedagogia diferenciada, en qué consiste y como se aplica concretamente en 
un contexto de ensefianza de lenguas. En efecto, se ha concluido que es una vision 
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de la pedagogia que quiere que todos tengan éxito. Para ello, hay que variar la 
ensenanza para responder a todos los estilos cognitivos y, asi, permitir a todos que 
desarrollen sus competencias, ademâs de introducir en las situaciones de 
aprendizaje y de evaluaci6n una problemâtica que hay que resolver. Este ultima 
proposici6n permite, entre otras cosas, estimular el proceso cognitivo, el trabajo 
en equipo, compartir los conocimientos y, coma resultado, obtener un aprendizaje 
colectivo. 
En la revisi6n de la literatura sobre la didâctica de la lenguas 
segundas/terceras, se han visto los origenes de las metodologias actuales asi como 
en qué consisten y c6mo se aplican, principalmente la Ensenanza Comunicativa 
de la Lengua y la Ensefl.anza Comunicativa Mediante Tareas, porque son las 
principales sobre las cuales se apoya el programa en cuanto a la ensei'ianza de 
lenguas. Se ha subrayado que ya no se recomienda un aprendizaje lineal de la 
lengua, que hay que utilizar la lengua para adquirirla, que no se ensena una lengua 
sin su cultura y que toda ensenanza 0 aprendizaje debe tener lugar 0 desarrollarse 
en un contexto comunicativo y significativo. 
Como se ha mencionado, la interacci6n es la competencia central deI 
Programa de espanol, tercera lengua (2007). Para ello, se ha insistido en ella y en 
sus efectos sobre la adquisici6n de lenguas en una breve revisi6n de la literatura 
sobre el tema. Se ha enfocado particularmente en sus efectos sobre la adquisici6n 
dei vocabulario. Se ha deducido principalmente, segun las conclusiones de varios 
autores, que la interacci6n favorece la adquisici6n de la lengua y deI vocabulario 
porque el hecho de utilizar las palabras favorece su adquisici6n. Dependiendo deI 
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contenido, las interacciones pueden ayudar a retener las nuevas palabras. Sin 
embargo, coma el contenido de una interacci6n puede variar segun los alumnos, 
se ha resaltado la importancia deI papel deI profesor para controlar las 
interacciones con varias tareas especificas para dirigir la atenci6n de los alumnos 
hacia las palabras apuntadas. También, se ha subrayado que hay que volver a 
utilizar las palabras en varios contextos para adquirirlas (transferencia de 
conocimientos). Para eJJo, el profesor desempena otra vez un papel central que 
consiste en crear y proponer actividades y situaciones de aprendizaje y de 
evaluaci6n diversificadas para que los alumnos vuelvan a invertir sus 
conoc im ientos. 
Para una integraci6n global y una muestra parcial de c6mo se puede 
aplicar todos estos conceptos tratados, se ha presentado en el tercer capitulo el 
esquema de la SAE propuesta por el Programa de espanol, tercera lengua, con un 
breve analisis; y, para acercamos mas a la pnictica, una secuencia de trabajo, ~si 
coma una SAE con comentarios y analisis, creadas por mi, apoyandome sobre los 
fundamentos deI programa y las conclusiones de los autores mencionados en el 
marco de este trabajo. Este ultimo capitulo es, en otras palabras, un acercamiento 
a una manera de aplicar todos estos conceptos. Hay que insistir aqui en el hecho 
de que son propuestas unicamente y no pretenden ser las unicas aplicables 0 
responder impecablemente a todo 10 mencionado. AI contrario, son 
interpretaciones personales y aplicaciones concretas, relacionadas con las teorias 
tratadas desde el principio de este trabajo. Para verificar de manera cientifica 
todas las conclusiones, habria que hacer en el futuro un estudio experimental 
sobre las cuestiones con un grupo de la secundaria. Habria que desarrollar una 
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SAE y realizarIa en este grupo, y estudiar y destacar los efectos de conceptos 
como la interacci6n. Seria interesante destacar si ayuda 0 no directamente la 
retenci6n a largo plazo deI vocabulario porque no hay muchos estudios en este 
campo. 
Para terminar, hay que volver a plantear la cuesti6n hecha en ml 
introducci6n: lEI nuevo Programa de espanol, tercera lengua, tendra un impacto 
positivo didacticamente? Aunque todavia es demasiado temprano para 
confirmarlo, sin embargo, apoyandonos sobre las conclusiones de los autores 
mencionados y las expectativas de las teorias abordadas en este trabajo, se puede 
esperar una respuesta positiva. 
En primer lugar, permitira a los alumnos de distintos origenes de la 
provincia de Quebec acercarse a la lengua espaiiola, ampliar sus sistemas 
lingüisticos y asi tener otra visi6n, mas profundizada, de su lengua materna y de 
sus otras lenguas. No se puede decir exactamente hasta qué punto tendra un 
impacto, pero dara, sin duda, mas y mas importancia a la lengua espanola en 
Quebec y en el curriculo de la escuela quebequense. Ademas, los Cégeps y las 
universidades deberan adaptar y modificar sus cursos de lenguas en espanol, 
tomando en consideraci6n que los alumnos hayan tenido cursos y/o acceso a esta 
Jengua en la primaria, en ciertos casos, y en la secundaria. 
En segundo lugar, segun sus bases didacticas y pedag6gicas, pienso que 
este programa, proyecto de gran envergadura, lograra en un os anos alcanzar sus 
objetivos principales. Después de haber analizado, aunque fuera brevemente, sus 
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principales bases, estoy segura de que permitirâ a los alumnos desarrollar sus 
competencias en espafiol y adquirir vocabulario suficiente para comunicarse en 
esta lengua. En efecto, el enfoque por competencias, la pedagogfa diferenciada, la 
importancia de la interacci6n, las situaciones de aprendizaje y de evaluaci6n coma 
nueva visi6n de la evaluaci6n y dei contexto de aprendizaje, la Ensefianza 
Comunicativa de la Lengua y la Ensefianza Comunicativa Mediante Tareas son 
teorias probadas y ya demostraron sus capacidades, a pesar de las criticas que se 
ha podido hacer a prop6sito de ellas. Sin embargo, el Ministerio tendra que 
asegurarse de que en todas las instituciones de la secundaria los profesores 
apliquen bien las grandes lineas dei recientemente publicado Programa de 
espafiol, tercera lengua. Para ello, se requiere un gran trabajo de formaci6n dei 
profesorado en toda la provincia de Quebec. 
En ultimo lugar, hay que subrayar que esta memoria ha prestado una 
atenci6n particular a la cuesti6n de la importancia de la interacci6n en la 
adquisici6n de la lengua, el vocabulario en particular, y su reflejo en el nuevo 
programa, sin entrar a considerar su impacta en otros aspectos didâcticos. De 
acuerdo con esto, no se puede confirmar, por ejemplo, que los fundamentos dei 
Programa de espafiol, tercera lengua (2007) favorezcan 0 no. la adquisici6n de la 
gramatica. Un tema abierto a un futuro trabajo te6rico-prâctico seria resaltar los 
efectos de la interacci6n sobre la adquisici6n de las estructuras gramaticales. 
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